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DECLARATION D'INTENTION 



RELIEF, Revue de Linguistique et d'Enseignement du Frangais, a pour but de 
promouvoir la reflexion sur les techniques de I'enseignement du frangais-langue 
6trangere, en r6unissant des articles d 'orientations theoriques et mlthodologiques 
varices. La revue est done congue avant tout comme un outil de travail. A cet 6gard, 
il est d'une importance capitale de souligner que la perspective choisie d£lib6r3ment 
par les fondateu.s se d£finit ainsi : «illustrer la possibility et I'utilit6 de I'eclectisme 
mGthodologique dans I'enseignement du Frangais Langue Etrangere* (Louis Porcher, 
Man feres de cfasse. Paris : Didier, 1987, p. 5). II s'agit la d'un choix que nous faisons 
avec determination : en recusant clairement le dogma, le sectarisme, I'exclusion, 
I'excommunication, la terreur ideologique des terminologies «a la mode» et autres 
formes de tunes d'influence, nous entendons contribuer a alimenter ta reflexion sur 
I'enseignement dans un esprit d'ouverture et de diversity. En d'autres termes, nous 
esp6rons contribuer a promouvoir la quality de I'enseignement en creant un lieu de 
croisement de discours, destine a accueillir des propositions et des suggestions de 
cheminements p&Jagogiques. 

La probtematique de I'enseignement du frangais-langue 6trangere est, nous le 
savons tous, fort complexe, d'oO la n6cessit* de rechercher des reponses multiples, 
plutOt que la panache. k£n outre, ce qui confere a une approche p6dagogique sa 
validity et sa pertinence, e'est surtout sa r6ussite en salle de classe et ce, quels que 
soient les fondements theoriques dont elle se reclame. Cette r6ussite, ne I'oubliois 
pas, tient aussi a ta personnalitd du praticien et done a sa conviction de I'utiiitS et c'u 
bien-fond6de telle ou telle approche : e'est dire a quel point il serait n£faste de vouloir 
I'enfermer dans un cadre rigide, de lui imposer fa «maniere de faire» au nom de tel o j 
tel dogme theorique. On ne saurait, nous sembfe-t-it, promouvoir une reflexion valablt* 
sur les techniques de I'enseignement autrement que dans un esprit libre de prejuges 
et d'opinions precongues, en tenant compte non seulement de ia diversite* des theories 
didactiques, mais aussi - et surtout - de la vari6t6 des conceptions que nous avons de 
notre metier. Si nous avons tous, vraisemblablemant, des objectifs communs 
dSfinissables, cela ne veut pas dire que nous devons tous utiliser les mftmes moyens 
pour y parvenir. Ce que souhaitent done les fondateurs de la revue, e'est qu'etle 
constitue, pour ses lecteurs, a la fois un lieu d'echanges et une source d 'inspiration 
pour les divers aspects de I'exercice de teur profession. 

II convient, des lors, de tracer un parcours visant non pas a trouver fa mdthode 
par laquelle on pr6 end tout rlsoudre, mais a stimuler I'emergence de suggestions 
varices, de reponses mais aussi de questions, qu'tl s'agta Je de r* cits d'exp6rienc* «sur 
le terrain*, de reflexion globale sur les difficulty auxquelles nous nous heurtons tout 
dans notre pratique quotidienne de I'enseignement, ou encore de preoccupations 
specifiques portant sur tel ou tel problem© particular. Si nous dtfinlssons notre voie 
comme cede de la plurality et de la vari6te\ e'est parce ^ue nous sommes convaincus, 
aujourd'hui plus que jamais, de ta n6cessit6 de trouver une formule susceptible de 
favoriser, par-dela les tnnombrables querelles et poUmiques id*ologiques, une veritable 
synergie, indispensable a la realisation de 1'objectif que nous nous sommes fixe. 



Pierre Haitlet et Paul Perron 



PREFACE 



L'enseignement est une activity a la fois th£orique et pratique (ou encore, 
comme disait Bachelard, une action «abstraite-concrete»). C'est vrai, aujourd'huiplus 
que jamais, dans toutes les institutions destinies a distribuer des apprentissages ; les 
iangues vivantes inoarnent exemplairement cette double identity dans la mesure mSme 
ou la competence s'y d£finit simultan£ment en termes de savoirs et de savoir-faire. 
Elles Impliquent toujours des connaissances (qui relevent d'une pertinence de type 
theorique, ou scientifique) et des usages (qui renvoient, eux, a des capacitSs technico- 
pratiques). 

On pourrait done tegitimement se demander pourquoi, dans ces conditions, la 
iongue querelle (ou ('interminable d£bat) du statut de l'enseignement des Iangues 
reste, aujourd'hui encore, largement ouverte. Si I'on ^limine, par principe et par 
me'thode, le fait que les discussions sans fin constituent en elies-m&mes une quasi- 
profession, une sorte de maniere d'etre et de distinction sociale, il reste peut-fttre 
ceci : les relations entre thGorie et pratique sont, dans le metier d'enseigner, 
entrem616es de maniere multiple, complexe, enchev&tre'e, et ce sont elles qui, 
prects6ment, dessinent la figure essentielle de l'enseignement. 

Voyez comme les appellations elles-memes sont obscures, bien qu'elles 
demeurent quotidiennement usit£es : il y aurait des praticiens et des thGoriciens. Or, 
ou trouve-t-on quelqu'un qui conduit une pratique sans le moindre recours a une 
theorie ? Nulle part, a residence, simplement parce que c'est impossible. Existe-t-il 
des thSoriciens qui, dans notre domaine, vivraient completement coupe's de toute 
pratique ? La nSponse est 6galement negative, la encore parce qu'une langue ne 
saurait jamais se require a sa propre description : elle est, justement, vivante, et, 
comme telle, d£borde par definition m£me toute theorie possible (ce qui ne signifie 
nullement, tout au contraire, que la th6orisation tinguisttque serait vaine). 

II faudra bien, quelque jour, analyser le discours des spGcialistes de I'analyse du 
discours, ne serait-ce que pour pointer combien leurs instruments m£thodologiques, 
hautement affirmed comme produits d'une objectivity impe>tale, d'une neutrality pure, 
d'une transparence indiscutable, bref, d'une scientificite" devant laquelle on n'a plus 
qu'a se taire, sont en r£alit6 traverses de part en part d'une subjectivity immediate, 
d'une affectivitG qui ne s'avoue pas mais se manifeste a chaque pas, de cette sorte 
d'arbitraire done qui caracterise toutes les ideologies qui prGtendent raboter le 
polymorphisme de toute pratique langagiere. II serait bien necessaire aujourd'hui de 
se souvenir enfin que des qu'il y a langue, il y a m£taphore. 

Sur I'autre versant du metier, il est redevenu urgent de soulever certains 
masques qui cachent les nombreux visages de la pratique pgdagogique. Elle aussi, en 
effet, se caracte>ise d'abord par la multiformity. Aucune classe ne ressemble a 
aucune autre, ni ne se ressemble a elle-meme a deux heures d'intervalle. La pratique 
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pgdagogique a pour base fondamentale I'Gclectisme mSthodologique. L'enseignant 
choisit parmi les possibility offertes par la thGorie, mais aussi par son experience, son 
flair, sa maniere d'etre enseignant, son «style d'enseignement». On reconnatt une 
facon de faire ta classe, comme on reconnatt une Venture : etle n'appartient qu'a cetui 
qui la met en pratique. Deux enseignements qui suivraient, par hypothese, la mftme 
ligne thGorique, resteraient cependant extrGmement diff 6rents s'ils 6taient conduits par 
deux enseignants diff6rents. 

En p£oc*qogie, e'est ta pratique qui sanctionne futility de la thGorie. Une th6orie 
magnifique et puissante, mais dont on ne peut rien tirer pour la pratique, n'a pas de 
valeur d' usage (et cela ne I'incrimine pas en tant que thGorie). Sym6triquement, 
pr£tendre enfermer !a pratique dans la pratique (on ne veut que de t'imm6diatement 
utiiisabie, des demain matin et tel quel, dans la classe), e'est se condamner a former 
des enseignants non autonomes, dependants, domL.Ss. L'autonomie est exactement 
aussi importante pour les enseignants que pour les apprenants. 

Les theories sont comme des reservoirs ou doivent pouvoir puiser des pratiques 
selon leurs besoins. sans intimidation. Les pratiques p6dagogiques, elles, fournissent 
un immense champ d'observation et de probation pour les innovations th6oriques, la 
encore sans pression dissuasive. L'essentiel, m6thodologiquement, consiste sans 
doute a ne oas mSIanger les genres : on n'est pas thSoricien et praticien de la mfir>e 
maniere et en meme temps, bien que Ton puisse $videmment 6tre les deux. Les 
n£cessit6s ne sont pas identiques dans les deux cas, la rgussite et I'6chec n'y ont pas 
ie mSme sens. 

Les thGoriciens qui, en tant que th6oriciens, veulent se meler de pratique et en 
remontrer aux praticiens, sont redoutables. Inversement. quand ta pratique pretend 
dieter a la th6orie ce qu'il y a lieu de faire, le danger de derive est grand. La seule 
issue, me semble-t-it, est dans la negotiation : que chacun exerce son metier et non 
pas celui de I'autre et qu'on 6tablisse ctairement les modes de discussion entre les 
deux. Que les deux champs s'expriment I'un vis-a-vis de I'autre en termes de 
propositions et non pas d'affirmations, sur le mode de I'explicitation et non pas de 
I'imposition. Personne ne sait de source sure ce qu'il faut faire, mais il y a beaucoup 
de moyens de d6couvrir ce qu'il ne faut pas faire, et surtout, ce qu'// est possible de 
faire. C'est sur cette base seulement que peut s'6!aborer une veritable democratic 
p6dagogique, une formation ouverte des enseignants, une responsabilite* 
professionnelle personnalis£e. Toutes les autres modalitGs sont porteuses des 
dogmatismes et des immobilismes, e'est-a-dire des conservatismes. 

Qu'une nouvelle revue se donne ce projet constitue un signe de vitality, de 
dynamisme, et aussi d'espoir. Donner ta parole aux acteurs d'un champ plutftt qu'a 
ceux qui se considerent comme proprtetaires de la parole, c'est un pas en avant que 
nous sommes pr&ts a embotter. Viser I'utilit6 d'abord plutdt que le spectacle et les 
paillettes, voita qui r6conforte. S'int6resser a la langue vivante contre ia langue de 
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bois, c'est une innovation qui me>ite d'etre soutenue avec jubilation. D'autres revues 
font dSja un travail de ce type, mais il est bon qu'une autre apparaisse, avec ses 
perspectives et ses territoires particuliers, dans un champ immense ou mille taches 
restent encore a accomplir. 

II y a en effet de nouvelles identity a inventer, des parcours toujours nouveaux 
a baliser, des chemins anciens, parfois oubli6s, a suivre aujourd'hui encore en les 
retracant. II y a surtout les travaux et les jours de milliers de personnes. qui 
apprennent et qui enseignent {celles aussi qui enseignent a apprendre et celtes qui 
apprennent a enseigner), et qui nous mettent au contact des mille et une «manieres 
de classes, au confluent des styles d'enseignement et des styles d'apprentissage. 
t/entreprise est courageuse et pleine de panache, c'est nous tous qu'elle concerne : 
c'est a nous tous done qu'H appartient de la tare prospSrer, au carrefour dont Max 
Weber nous a eclair* les voies entre «!'6thique de la conviction** et «l'6thique de la 
responsabiliteV Je souhaite done moi aussi bon vent a ce jeune bateau qui largue les 
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Utiliser la presse 6crite en classe de francais-langue seconde 



Oe plus en plus d'enseig ants de francais iangue seconde s'interrogent sur la 
validity des textes a utiliser dans teurs classes. Qu'il s'agisse de livres de grammaire, 
de recueiis de textes ou de manuels complets, aucun de ces ouvrages ne fait 
r£ellement I'unanimit6, et ce pour diverses raisons : presentation d'une Iangue 
artificielie, description grammaticale incomplete voire discutabte, tnadaptatior du 
niveau iitte>atre des textes aux 6tudiants, progression arbitrage, inad^quation des 
contenus iinguistiques aux besoins des 6tudiants, la itste des critiques est longue. A 
tel point que certains pedagogues en viennent a se demander s'ils ne pourraient pas 
se tourner vers d'autres sources pour d£finir et constituer le corpus de connaissances 
a faire acqu6rir a ieurs 6tudiants, eux-mfimes de plus en plus conscients des failles de 
ce savoir. 

A la recherche d'un nouveau support 6crit, les enseignants se tournent tout 
natureliement vers la presse, qui pr£sente I'avantage d'etre imm£diatement disponible 
et riche d'une immense varied tant linguistique que th£matique. Mais e'Ae pose 
d'autres probiemes, g6ne>6s par ses atouts mSmes : comment la d£finir, la delimiter, 
et surtout comment V exploiter valablement d'un point de vue p£dagogique. C'est a 
ces questions que nous allons tenter de r6pondre, en proposant une strat6gie 
d'utiiisation de la presse 6crite en cours de francais Iangue seconde. Pr6cisons que 
les propositions ci-apres ont 4t6 utilise>s, avec succes, dans nos classes. 

DEFINITION 

Gu'entend-on par «presse 6crite» ? H s'agit des journaux et magazines de tout 
ordre : presse quotidienne nationale et rggionale, revues d'information g£ne>ale ou de 
sp6cia!ite\ visant un public masculin ou feminin, jeune ou adulte, actif ou non, 
moyennement 6duqu6 ou tres cultiv£. Comme on le voit, ce medium propose une 
richesse infinie quant aux sujets abordes et surtout en ce qui concerne la maniere de 
les traiter. Choisir d'utiliser la presse 6crite comme support, c'est choisir d'enseigner 
une Iangue authentique, tant du point de vue lexical que syntaxique, une Iangue 
actuelle, factuelle, pr6sent6e dans son contexte social voire economique, politique et 
culturel. A partir de ce support, il est po: "Me d'enseigner toutes les composantes de 
(a Iangue telles qu'elles sont d£fintes e nilieu institutionnel : grammaire, 6tude 
textuelle, pratique 6crite, expression orale. Ce d£coupage tradittonnel est aujourd'hui 
celut que ta majority des 6tablissements d'enseignement ont choisi et metteot en 
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application. Notre propos n'est pas de le discuter. mais de montrer comment !e 
mettre en pratique autrement. 

ENSEI6NER LA GRAMMAIRE 

L'enseignant peut envisager deux demarches, certes rigoureusement oppose'es, 
mais interchangeables d'un cours a I'autre : 

- soit se servir de I'article de presse pour illustrer le point de grammaire StudiS dans 
le manuel de grammaire utilise en ciasse, c'est-a-dire conside>er le document 
authentique comme un complement, un gclairage different permettant une mise en 
situation concrete du concept abstrait presents artificiellement par le manuel de 
grammaire; 

- soit decider de construire le cours de grammaire, et done la progression 
grammaticale, autour de I'article de presse, avec pour consequence congruente la 
construction de la progression lexicale autour des besoins linguisttques crSSs par 
{'article de presse. 

Car les manuels scolaires imposent une progression arbitraire de la mfime 
maniere qu'iis tmposent des contenus arbitraires et des moyens (exercices) arbitrages. 
Certes, cet arbitraire correspond a une mSthodologie, a deft objectifs, dSfinis par le 
concepteur du manuel et qui semblent satisfaire les exigences de restitution qui les 
a choisis. Mais ces definitions sont gtablies pour rgpondre au plus grand nombre, et 
ne sauraient par consequent tenir compte des particularity de tel ou tel 6tab!issement, 
du niveau et des objectifs spSciftques de tel ou tel cours, et encore moins des 
disparity et des situations personnelles a I'intSrieur mfirne d'une ciasse. Et pour 
satisfaire le plus grand nombre, force est de g6ne>aliser au maximum dans tous les 
domaines, de presenter des SnoncGs neutres, des regies globales, une progression 
standard en fonction d'un profil d'6tudiant type (dont chacun sait qu'il n'existe pas 
plus que le «francais standard »), et de faire acque>ir des connaissances dont le 
nombre, la teneur et le degre* de precision correspondent a la position du cours dans 
la hterarchie des cours proposes, et non a leur utility rGelle dans la pratique courante 
de la langue. 

La construction du cours de grammaire autour du texte de presse rgsout le 
probleme de la progression arbitraire et irrSaliste imposed par le livre de grammaire. 
Elle donne une rSalitS «physique» a la thSorie abstraite qu'est la grammaire Studiee 
hors contexte. Elle supprime (e dScalage entre la langue artifictelle et prSfabriquSe 
pr6sent6e dans le manuel et la veritable pratique langagiere. Enfin et surtout, elle 
rGconcilie les Studiants avec le «cours de grammaire*, hantise et horreur de la quasi- 
totality des Studiants de langue, qui ont plus I'impression de subir un cours de 
mathgmatiques pures qu'une ciasse de langue vivante. 



Quelles activates grammaticales proposer a partir des textes cie presse ecrite ? 
t! est parfaitement possible de restertres «classique», c'est-a-tiired'utiliser les memes 
types d'exercices que ceux des manuels. Nul besoin d'etre un didacticien de la 
grammaire ou un inventeur inepuisable pour exploiter de facon tnte>essante et ef ficace 
('article de presse : 

- les exercices a trous : i!s s'averent tres precieux pour faire restituer les connecteurs 
logiques d'enchafnement a I'interieurd'un texte, comme par exemple les conjonctions 
de cause/consequence, les termes d'opposition, les connecteurs temporels. lis 
permettent aussi de faire retrouver les temps des verbes dans un texte au passe, pour 
tenter d'apprivoiser I'infernale trilogie imparfait-passe simple-passe compose... lis 
servent encore a mettre en evidence les conjonctions ou les expressions suivies du 
subjonctif par rapport a celles qui commandent I'indicatif, 

- les exercices de substitution : on demandera aux etudiants de reconstruire, 
oralement ou par ecrit, le texte en remplacant un temps par un autre, avec tous les 
changements annexes qui en decoulent (referentiels, vocabulaire,...), ou de remplacer 
le style direct (dans une interview par exemple) par ie style indirect et vice-versa (dans 
un compte-rendu de conference de presse ou d 'allocution), ou encore de substituer 
un autre pronom au pronom narrateur. 

Pour £tre plus precis, voyons quelques points que Ton peut traiter avec des 
types spScifiques d'articles de presse. On etudiera le passif en s'appuyant sur les 
faits divers, qui utilisent Gnormement les formes passives, avec ou sans complement 
d'agent, ainsi que les formes actives «on», qui rSsultent d'un passif. Les faits divers 
serviront egalement pour retude des temps du passe, que Ton pourra illustrer aussi 
avec les com^tes-rendus de la rubrique «sport». Ces derniers s'ave>eront tres utiles 
pour une autre etude particuliere sur les temps, celle du present «historique» {present 
de narration). La modalisation apparait de facon spectaculaire au travers des 
editoriaux. Le style indirect, quant a lui, est t'outil privilegie des rapports et comptes- 
rendus d'interviews, de conferences de presse. L'infinitif et l'impe>atif seront 
parfaitement en situation dans les recettes de cuisine, en particulier si Ton s'attarde 
sur les differences entre les deux modes a la forme negative (place de la negation, 
6tude des pronoms). On a souvent reproche aux recettes de cuisine de ne faire 
apparattre que les verbes dits du premier groupe. II est vrai qu'ils sont majoritaires, 
mais d'autres verbes, souvent irreguliers et tres usites, y ont la part belle : mettre, 
battre, prendre, ouvrir, servir, et bien sOr faire (et leurs composes). Et il ne faut pas 
oublier que les recettes de cuisine sont un theme qui recueille toujours 1'interet des 
etudiants, tant feminins que masculins. On pourra toutefois faire la mfime etude 
grammaticale sur l'infinitif et I'imperatif en se basant sur les rubriques «mode 
d'emp!oi» de certains magazines specialises (brtcolage, audio/video, jardinage) qui 
fonctionnent selon le mfime principe et presentent une plus grande variete de verbes. 
On fera I'etude du futur et du conditionnel a partir des horoscopes et des previsions 
meteorologiques, les premiers ayant un caractere ludique voire humoristique tout a fait 
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bienvenu dans une lecon de grammaire. Et aucun support ne se prfite mieux a 
I'approche de I'interrogation que les tests «psychologiques», quel que soit teur se>ieux . 
Selon !e magazine choisi, le niveau de complexity des questions varie, ce qui permet 
un panachage et une progression dans la difficult^ : questions fermSes ou avec mot 
interrogatif, conjonction de plusieurs propositions a l'inte>ieur d'une question, interro- 
negation, inversion ou utilisation de «est-ce que», entre autres. 

Tous les points de grammaire pr£cit£s peuvent fitre abord€s dtrectement a 
travers la rubrique de presse, sis ne necessitent pas de recours au manuel de 
grammaire, la rubrique elle-mfime est la grammaire. Mais si Ton desire s'appuyer 
essentiellement sur le manuel, ces rubriques serviront d'exemples pour les regies 
6nonc6es dans le livre. 

L'GTUDE textuelle 

Nous ne parlons pas ici de remplacer les textes dans un cours de literature. 
Nous parlons du cours de tangue, dans lequel I'Stude textuelle s'entend au sens 
d'6tude des process, stylistiques et Hnguistiques, mis en oeuvre dans toute 
production Scrite. II s'agit done d'un trds vaste domaine, dans lequel entrent auss? 
bien te choix du vocabulaire, le niveau de langue, la ponctuation, I'argumentation, 
I'articulation, que la modalisation, la prosodie, les effets sonores et les process 
poStiques en g£ne>al. Tous ces proc€d£s apparaissent dans les critiques de Hvres et 
surtout, dans la mesure ou les Studiants seront peut-Stre plus terus de cinema que de 
literature, dans les critiques de films (pensons en particulier a La derniere tentation 
de Scorcese qui a dSchatnS les passions et done les modalisations, les 
argumentations, I'insistance) ou de spectacles, dans les recits de voyages et les 
descriptions touristiques de lieux (vocabulaire thSmatique, argumentation pour attirer 
le touriste, proc&tes emphatiques), msis aussi dans la tres sSrieuse rubrique «faits de 
soctete*» qui, en plus de jeter les bases d'un «cours de civilisation*, est un modele 
souvent exemplaire d'argumentation, d'enchainements logiques, d'articulation d'un 
texte. 

On pourra proposer de nombreuses activites aux Studiants : retrouver le plan 
d'un texte ou en expliciter I'argumentation (releve" des connecteurs logiques), 
comparer les diflSrentes versions que difterents journaux donnent du mfime 
SvSnement (les revues de presse et les journaux «politiques>» fournissent les meilleures 
cibles), ainsi que les moyens qu'ils emploient pour seMectionner reformation a 
transmettre sans pour autant «mentir», rSpertorier les moyens Hnguistiques et 
stylistiques propres a difterents genres litteraires tels que la lettre (dans le courrier des 
lecteurs ou le courrier «du coeur*), le compte-rendu, I'article d'opinion (Editorial), 
etc... 
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PRATIQUE DE L'GCRIT 



Une grande varied d'activit6s 6crites peut Stre g£ne>ee par la presse ecrite sans 
6tre marquee de l'artificialit6 et de I'arbitraire (voire de la vacuite) du traditionnel 
«sujet de composition^ On utilisera pour cela des supports tels que le courrier des 
lecteurs, les petites annonces, les discours rapport6s et les articles d'opinion, les 
critiques de livres et de films, airssi que les «gros titres». 

Le courrier des lecteurs ou le courrier du coeur sont des Merits par essence, lis 
appellent done tout naturellement une r6ponse ecrite. Ecrire une lettre est une activity 
naturelle familidre pour I'6tu4<2nt, mfime s'il lui pr6fere le telephone. II en connait 
done plus ou moins les regies oe fonctionnement, ce qui n'est pas le cas lorsqu'on lui 
commande une «composition». Par consequent, il pourra r6pondre a une lettre du 
courrier des lecteurs, surtout si I'enseignant prend soin de choisir des lettres appelant 
une vive reaction emotionnelle ou intellectuelle (la femme battue et le mari trompe\ ou 
I'inverse; une prise de position ou un t£moignage sur I'avortement). On demandera 
aux Studiants de repon *re a une de ces lettres par une lettre, ou d'ecrire leur point de 
vue sur te sujet abord6 par ia lettre sous une forme autre qu'6pistolaire. 

A partir de petites annonces d'immobilier (vente et achat), de logement 
(recherche et demande de location), de v6hicules, d'objets divers a vendre, et 
d'annonces pudiquement appel£es «personnel!es», les Gtudiants devront dans un 
premier temps restituer la totality du texte, toujours presents en style plus ou moins 
t6l£graphique (ce qui peut 6tre un point de depart pour une 6tude sur les stgles, les 
abrogations «culturelles», la ensure...), puis d'en d6tailler encore plus la description 
(I'invention est la bienvenue), de repondre a cette annonce, d'en 6crire une a leur tour 
en rgutitisant les abreViations reconnues comme «culturelles». 

A partir des discours rapport6s, les 6tudiants devront reconstituer les dialogues, 
questions et r6ponses, en utilisant au maximum les 6l6ments factuels et en respectant 
les modalisations contenues dans les verbes du discours rapporte. Cet exercice pourra 
constituer ia base d'un travail s6mantique sur les nuances des v . bes d'opinion, ou 
servir de point de depart a des exercices de transformation de verbes en locutions 
adverbiales (comment 6viter les repetitions de verbes tout en respectant le sens 
precis). Les articles d'opinion susciteront le travail inverse : transformer I'opinion 
personnels exprim6e par I'auteur en discours rapport6, en respectant Id encore toutes 
les nuances de sens, u'est-a-dire en choisissant le verbe rapporteur avec precision. 
Les 6tudiants pourront ensuite 6crire leur opinion sur le sujet de 1'article, 
eventuellement en reprenanties arguments d6ve!opp6s par I'auteur et en s'y opposant 
le cas 6ch6ant (argumentation, expression de l'accord/du disaccord, insistance, 
suggestion, etc.). 

Les critiques de livres constituent un excellent stimulus pour la production 
ecrite. Pour peu que I'enseignant choisisse une critique donnant les elements 
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essentiels de Taction, des personnages, des lieux, de l'atmosphere, et du style du 
livre, les 6tudiants disposeront d'une grille -et done d'inspiration- pour «r66crire», en 
plus court bien sOr, le livre en question, en respectant les contraintes des indications 
donn£es par la critique, et avec la liberty d'apporter leurs propres elements au r6cit, 
du moment qu'ils n'entrent pas en contradiction avec le contenu de la critique. Les 
romans policiers et les romans d'amour se present particutierement bien a ce type 
d'activitg. De maniere plus classique, on pourra leur demander d'Gcrire a leur tour, 
eventuellement «a !a maniere» du critique dont I'analyse a 6X6 presentee, leur propre 
critique d'un livre au choix. 

Autre exercice d'expansion, la restitution du rScit complet d'apres les 
informations des gros titres d'un ou de plusieurs journaux sur un SvSnement donn€ 
laisse encore plus de liberty d'expression aux 6tudiants, tout en fournissant la trame 
d'un recit, ce qui guide I'ecriture. L'enseignant pourra pimenter t'exercice en 
demandant aux 6tudiants d'6crire ('article en respectant le style habituel du journal 
dont its utilisent les gros titres, s'il s'agit d'un journal aux tendances marquees, ou en 
se mettant «dans la peau» d'un journaliste dont les tendances auront 6X6 pr€deTmies 
(par l'6tudiant et/ou l'enseignant). 

(.'EXPRESSION ORALE 

La presse 6crite ne sert pas qu'a une 6tude de la langue 6crite. Elle suscite au 
contraire une foule d'activit£s \\6es a I'expression orale. On pensera bien evidemment 
a la lecture, afin de traveiller par exempfeta prononciation, I'intonation, I' expressivity. 
Mais il y a aussi le r£sum€ oral d'un fait divers (restitution du contenu factuel), soit 
presents tel quel sous sa forme 6crite, soit presents oralement. Un exercica 
particulierement inte>essant consiste a faire sortir de la salle tous les Studiants sauf 
un (dans le cas de groupes d'oral, bien sOr, soit dix personnes au plus), a qui on 
montre ou on lit le fait divers; puis on fait entrer un second 6tudiant, a qui le premier 
resume oralement le fait divers; puis on fait entrer un troisieme Itudiant, a qui le 
second resume oralement le fait divers, et ainsi de suite (il est Evident que plus le 
nornbre d'6tudiants est grand, plus il y aura de d£perdition de ('information). Le 
moment ou le fait divers original est r6v6\6 dans son integrality est immanquablement 
une source d'Gtonnement amuse\ mais il peut Stre suivi d'une analyse determinant 
quel type d'information a 6X6 mieux retenu que tel autre, et pour quelles raisons. 

Apres les exercices de reduction, passons aux exercices d'expansion. 
L'6tudiant devra exploiter les donnles brutes d'un diagramme chiffre" ou d'un sondage, 
en les commentant ou en les utilisant comme argument d'une discussion dans laquelle 
son (ses) interlocuteur(s) le contredirai(en)t. 

It est Ggalement possible de reprendre a t'oral des exercices qui ont 6X6 
proposes pour I'Scrit. C'est le cas pour le travail fait sur les petites annonces, le 
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courrier des lecteurs, ies recettes de cuisine, les modes d'emploi, les tests 
psychologiques (le travail de grammai- ? ne saurait Gtre excfusivement 6crit I). 

Une fiche technique ou signaietique (s£jour ou forfait touristique, appareils 
eiectro-m6nagers, . ..) founit les caract6rist ; ques de base pour demander aux etudiants 
une description complete du produit. La description est egalement possible a partir 
d'une image publicitaire. La publicity permet, par ailleurs, une analyse en profondeur 
des mecanisrres d'argumentation, de suggestion, de persuasion, d'appel a 
I'inconscient -jolleetif et aux references culturelles (avec risque d'echec lorsqu'on 
change de pays) tant verbales que visuelles. 

Ainsi, il suffit de quelques magezines bien differencies quant a leurs cibles et 
de deux ou trois journaux d'information pour se constituer une solid* ^o5e de donnees 
utilisabie en classe de francats langue seconde. Mais les implications pour 
I'enseignant sont lourdes. En effet, les manuels «pr6ts-a-consommer», s'ils sont 
souvent critiquables, pr6sentent I'avantage d'offrir a I'enseignant un cours tout fait, 
dans lequel il n'a pas a s'interroger sur sa pratique pedagogique et les theories qui la 
sous-tendent, ni a s'investir en termes de recherches, et done de temps, (.'utilisation 
de la oresse ecrite en ciasse implique que I'enseignant est lui-mfime I'auteur de son 
«manuel». II gagne la liberte de construire son cours selon les principes auxquels il 
croit, de pouvoir «colter» aux attentes de ses etudiants en orientant le programme en 
fonction de leurs besoins et de leurs goGts, mais e'est la une liberty payee cher. II 
devra passer des heures a collecter la matiere premiere de son cours, a I'organiser, a 
determiner en permanence par la consultation les bespins et les interfits, toujours 
changeants, de ses etudiants, il devra accepter le risque de travailler «sans filet*, 
jamais a I'abri de la question a laquelle il ne s'attendait pas (un manuel est toujours 
s£curisant puisqu'il canalise les questions et fournit les rgponses noir sur blanc). Et 
ce sera un travail permanent : la presse est le reflet de I'actualit6; par consequent, 
I'enseignant est condamne a courir sans cesse cerriere cette actuality toujours 
changeante, afin de maintenir t'interfit de ses Etudiants. Enfin, it devra apprendre a 
dtre flexible dans sa programmation : s'il choisit de construire son cours autour d'un 
article, il ne peut en aucun cas preVoir toutes les directions que la discussion peut 
prendre, ni tous les problemes qui peuvent surgir (en particutier au niveau de ia 
grammaire); il pourra §tre amen6 a aborder a t'occasion de cet article un point qu'it 
avait programme ulte'rieurement, autour duquel it avait construit un autre cours a partir 
d'autres articles de presse, ceci tout simplement parce qu'un etudiant aura souleve 
le probleme 

Comme on le voit, il s'agit d'un choix difficile, si tant est qu'il y ait toujours 
possibility de choisir. I'enseignant qui a une faible charge de cours pourra, s'il est 
motive, consacrer toutes les heures ngcessaires a sa preparation de cours, sous 
reserve que sa vie familiale et sociale lui en laisse le temps et que ('institution pour 
laquelle il travaille lui en donne la liberte. Cela fait beaucoup de conditions. 
Cependant, on peut envisager le cas ou I'institution consciente des avantages d'un tel 
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enseignement, deciderait la creation d'un poste specifique ou bien la reduction 
sensible de la charge de cours pour I'enseignant qui souhaiterait se consacrer a 
I'elaboration de modules d'enseignement du francais langue seconde a partir de la 
presse ecrite, modules que ses confreres utiliseraient ensuite selon leurs besoins dans 
leurs classes. Une telle situation n'est pas utopique, elle est, matenellement, 
parfaitement realisable, et les volontes ne manquent pas chez les enseignants pour la 
mettre en oeuvre. II faut maintenant que cela sott aussi le cas pour les autres acteurs 
de ce partenariat qu'est (ou que devrait 6tre) I'enseignement. 
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Une lepon de grammaire facile d concevoir, 
ou la linguistique structural 
au service de I'enseignement du francais-langue Strangle 

Quel professeur de francais-langue seconde n'a pas 6t6 confront^ aux 
probtemes que pose aux Studiants anglophones I'emploi des structures du type «c'est 
+ adjectif» et «il est + adjecif* ? Les fautes sont frSquentes et difficiles a eltminer, 
ce qui conduit naturellement a rechercher une solution adequate. Pour notre part, 
nous Stions convaincu qu'une demarche consistant a rectifier s implement, cas par cas, 
les 6nonc6s erronSs sans fournir a I'Studiant une vue globale du probleme grammatical 
n'Gtait pas efficace, ni d'ailleurs satisfaisante intellectuellement. O'autre part, nous 
ne sojhaitions pas fonder I'explication du phSnomene sur le classement des adjectifs 
en categories telles que «exprimant un sentiments ou encore «marquant une attitude 
active par rapport a quelque chose ou a quelqu'un», taxinomie qui ne s'avere pas 
toujours ope>ationnelle en classe de francais-langue Gtrangere. 

Nous nous sommes done inspire a la fois du principe qu'il fallait fournir aux 
Sludiants une description aussi complete que possib'e des regies de I'emploi des 
pronoms «ce» et «H» dans les phrases du type «c'est + adjectif» et «il est + 
adjectif », et de la conviction que la rGponse residait dans une analyse linguistique du 
fonctionnement des structures en question. 

Dans cl qui suit, nous allons presenter brrevement notre demarche, ainsi que 
le resultat auquel nous sommes parvenu, a savoir une description simplified du 
probleme grammatical, utilisable a des fins pGdagogrques. 

Lorsqu'on examine les fautes du type 1 : 

* Ca, e'est facile de comprendre. 

* C'est facile a en installer un. 

* Ces voyages frequents ... il 6tait Spuisant. 

en les comparant a des 6nonc6s correspondants en anglais : 



1 Nous faisons prec6der d'un astdrisque les 4nonc6s considers comme non-acceptables. 
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It is easy to understand. 

It is easy to have one installed. 

These frequent trips ... it was exhausting. 

on s'apercoit que la complexity des correspondances entre I'anglais et le francais en 
ce qui concerne les pronoms et les prepositions peut expliquer, ne serait-ce qu'en 
partie, la nature des difficult^ que pose aux anglophones I'emploi des structures en 
question. En effet. sur le plan des propositions, la structure «to + infinitive* de 
I'anglais peut corresponds, en francais, a la structure «a + infinitif» ou a la structure 
«de + infinitif » : 

C'est facile a comprendre = ft is easy to understand, 

// est facile de comprendre ce qu'il dit = ft is easy to understand what he is 
saying. 

Pour ce qui est des pronoms «ce» et «il», la complexity est encore plus grande: 

// (Paul) est grand = He (Paul) is tall, 

// (ce mur) est blanc = ft (this wall) is white, 

//est facile de conduire ce camion = ft is easy to drive this truck, 

C'est facile de conduire ce camion - ft is easy to drive this truck, 

C'est facile a dire = ft is easy to say, 

C'est vrai = ft is true. 

Cette comparaison nous a permis d'eMaborer une hypothese de travail : il fallait 
fonder la description sur une presentation affin^e des correspondances «it»/«tt»# 
«it»/«ce», «to»/«a», «to»/«de» ; en d'autres termes (et les structuralistes nous 
pardonneront d'6noncer pareilles Evidences), il s'agissait de mettre en Evidence des 
r6gularit6s d'emploi du pronom ou de la proposition dans une phrase de !a langue-cible 
en fonction de fa structure de cette phrase. 

La langue 6tant un systeme, seule une description systSmatique d'un 
pheViomene permet a l'6tudiant d'en acque>ir la maitrise ; cela 6tant, nous elions 
conscient de devoir nous contenter d'un compromis entre une investigation 6e\s\\\ee 
du probleme (qui, a elle seule, pourrait sans doute faire I'objet d'une these) et les 
contraintes imposes par la place qu'occupait ce point precis a l'inte>ieur d'un 
programme de cours d'expression e*crite de niveau avance". 

Apres avoir essaye\ dans nos classes, plusieurs approches possibles, nous 
avons done opte* pour la maniere la plus «rentable», qui consiste a prendre pour point 
de depart la distinction entre «il», pronom impersonnel, et «il», pronom personnel^ et 
a associer ensuite cette distinction a la structure dans laquelle le pronom apparaTt. 

Ainsi, nous commmencons par I'exemple suivant : 
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il neige = it is snowing, 



pour iilustrer la notion de pronom impersonnel qui existe tant en francais qu'en 
anglais. Nous insistons, ensuite, sur deux criteres qui permettent de 1'identifier dans 
!es deux langues : 

• «i!» impersonnel ne peut pas €tre remplacS 

- par un autre pronom (elle, on, ...) 

• par un nom propre (Paul, Helene, ...) 

- par un groupe nominal (mon frers, i'eau, ...), 

tout comme i! est impossible de substituer a son correspondant anglais «it» des 
sequences du type «he, she, «Paul, Helen, ...», «my brotner, water, ...» ; 

• «Hn impersonnel, sujet de phrase, ne peut pas faire I'objet d'une question 
portant sur ie sujet («qui / qui est-ce qui ?» ou «qu'est-ce qui ?»), tout com.ne 
il serait insensS de demander, en anglais, «who is snowing ?» ou «what is 
snowing ?». 

La deuxieme 6tape de notre expose consiste a presenter trois categories 
d'enonc£s : 

U) II est + adjectif. (pas d'expansion du groupe adjectival). 
C'est + adjectif. (pas d'expansion du groupe adjectival). 

(2) II est + adjectif + a + infinitif . 
C'est + adjectif + a + infinitif. 

(3) II est + adjectif + de + infinitif. 
C'est + adjectif + de + infinitif. 

qui constituent !a base de notre description. 



Pour la cat£gorie (1), nous fournissons, dans f'ordre ci-dessous, les exemples : 



CAT&30RIE (1) 



(101) II est triste. 
(103) II est amusant. 
(105) II est tourd. 
(107) II est dangereux 
(109) II est content. 
(111) * II est regrettable. 



(102) C'est triste. 



(108) C'est dangereux. 
(110) *C'est content. 
(112) C'est regrettable. 



(104) C'est amusant. 
(106) C'est lourd. 



et nous precisons que dans ce type de structures : 
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a) n'est jamais impersonnel. 



b) la substitution de «ce» a «il» n'est possible que pour certains adjectifs ; en 
effet, «quelque chose» ne peut pas fttre «content» et «quelqu'un» ne peut pas fitre 
«regrettable» ; nous spScifions, toutefois, que I'opposition «il»/«ce» n'est pas 
nScessairement celle de «quelqu'un»/«quelque chose* (cf. «il est lourd», ou «H» peut 
remplacer aussi bien «mon frere* que «ce paquet»), mais qu'on peut, a ce stade, 
ignorer ce detail, 

c) lorsque I'adjectif accepte indifferemment et «ce» comme sujet de phrase 
de cette catGgorie, le sens des deux enonces ainsi produits n'est jamais le mfime : 

(1 01 > «U est triste* (quelqu'un est triste) 
n'est pas Equivalent a 

(102) «C'est tnste» (quelque chose, une situation est triste), 

de m§me que 

1113) «ll serait malheureux si tu partais maintenant* (quelqu'un, mon petit frere, par exemple, 
serait malheureux (= unhappy) si tu partais) 

n'est pas Equivalent a 

(114) «Ce serait malheureux (= unfortunate) si tu partais maintenant* (ou «ce» renvoie * 
I'hvpothese de ton depart imm*diat). 

Par ailleurs, en ce qui concerne les adjectifs qui admettent a la fois «il» et «ce» 
comme sujet de phrase dans ce type d'6nonc6s, nous faisons appel a un procSde* bien 
utile, empruntS a M . Mahler ( 1 990: 1 76) qui signale, a ce propos, une distinction entre 
la categorie (reprise ou annonc6e par «ce») et un Miment spicifique (repris ou 
annoncS par «il» lorsqu'il s'agit d'un nom masculin singulier) : 

(115) Le champagne, c'est bon. (116) C'est bon, ie champagne. 
( 1 1 7) Ce champagne, il est bon. (118) II est bon. ce champagne. 

a comparer avec : 

(119) La biere. c'est bon. (120) C'est bon, ta biere. 

(121) Cette biere. elie est bonne. (122) Efle est bonne, cette biere. 

On peut ajouter que les subordonn6es relatives introduites par un pronom relatif 
compost («ce qui», «ce que>» ,..) sont obligatoirement annonc^es par «ce», jamais par 

«il» : 
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(123) C'est intEressant, ce qu'il raconte. 

(1 24) *ll est intEressant, ce qu'il raconte. 



La description de cette categorie ne rend pas compte des enoncEs litte>aires du 
type «il est vrai» (Equivalent a «c'est vrai»), mais elle nous semble couvrir une grande 
majority des emplois du francais moderne, critere qui justifie, a nos yeux - du moins 
dans une classe de francais-tangue Strange re - cette simplification. Une analyse plus 
approfondie, que nous n'avons pas I'ambition d'entreprendre dans le cadre de cette 
«lecon de grammaire», devrait, nous semble-t-il, prendre pour point de depart f'adfectif 
utilise dans l'6nonc6 afin d'Etablir une liste complete des exceptions. 

Cette presentation permet, par ailleurs, de ne pas entrer dans les details de la 
distinction entre «il» Equivalent a «he» et «iU Equivalent a «it» (cf. supra «11 est 
lourd»). Nous n'abordons pas non plus la possibility de construire des EnoncEs du 
type «il sera it regrettable que Paul s'en aide maintenant». l'6tudiant ne devra retenir, 
a ce stade et en ce qui concerne cette catEgorie, que les principes suivants : 

• ne sera jamais impersonnel et se traduira, le plus souvent, par «he» 
(ou, eventuellement, par «it» lorsqu'il renvoie a un nom de chose 
masculin singutier) ; on utilisera, en cas de doute, le critere de 3a question 
(qui / qu'est-ce qui) et celui de la substitution, ainsi que ceiui de la 
distinction «cat£gorie / Element specifjque>> (cf. supra, enonces 115 a 
122), 

• «ce» se traduira par «it» et ne sera, pour ainsi dire, jamais Equivalent a 

du point de vue du sens. 



Pour la catEgorie (2), nous fournissons, dans I'ordre ct-dessous, les exemples : 



Categorie (2) 



(201) II t*t agreable a tcouter. 
(203) 11 ast facila a contenter. 
(205) # ll est facile a dire 2 . 



(202) C'est agrtabte a ecouter. 
(204) *C'est facile a contenter. 
(206) C'est facila a dire. 



(207) II est bete a pteurer. 
(209) II est ennuyeux a mourir. 



(208) C'est bate a pleurer. 
(210) C'est ennuyeux a mourir. 



Dans cette categorie d'EnoncEs : 



a) «H» n'est jamais impersonnel, 



3 Traduction de I'anglais "It is easy to say". 
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b) la substitution de «ce» a n'est possible que pour certains adjectifs ; nous 
faisons observer, a ce propos, qu'il est impossible de «contenter quelque chose» ou 
de «dire quelo,u'un», afin d'annoncer une correspondance fr6quente entre les 6nonc6s 
de la categorie (2} et ceux de la categorie (3) de notre description ; ce point sera 
developpS plus tard et constituera un critere supplemental d'analyse permettant de 
diviser la categorie (2) en deux sous-ensembles : 6nonc6s (201) a (206) d'un cflt6, et 
(207) a (210) de I'autre, 

c) lorsque la substitution de «ce» a «il» est acceptable grammaticalement, le 
sens des deux enonces n'est jamais le meme : 

II (Paul, ce concert) est agreable a ecouter 

vs C'est agreable a 6couter (ou «ce» « quelque chose, cette musique), 
II (quelqu'un) est ennuyeux a mourir 

vs C'est ennuyeux a mourir (ou «ce» = quelque chose, une conference). 

Ici aussi, nous utilisons la distinction que fait M. Mahler (cf. supra) entre la 
categorie et I'element specifique : 

(211) Un discours, c'est ennuyeux a mourir (ou «un discourse « la categorie). 

(212) Ce discours, il est ennuyeux a mourir (ou «ce discourse « un element specifique). 

(213) Un camion, c'est difficile a conduire (ou «un camion* = la categorie). 

(214) Ca C3mion, il est difficile a conduire (ou «ce camion* - un element specifique). 

a comparer avec : 

(215) Une Pontiac, c'est facile a garer. 

(216) Cette Pontiac, elle est facile a garer. 

Comme pour la categorie (1), on peut ajouter que les subordonn6es relatives 
introduites parun pronom relatif compost («ce qui», «ce que* ...) sont obligatotrement 
annonc6es par «ce», jamais par «il» : 

(217) C'est facile a comprendre, ce qu'il dit. 

(218) *ll est facile a comprendre, ce qu'il dit. 

Ce qui est important a retenir, c'est I'analogie par rapport a la categorie (1) : 

• «il» ne sera jamais impersonnel et se traduira, le plus souvent, par «he» (ou, 
6ventuellement, par «it» lorsqu'il renvoie a un nom de chose masculin 
singulier) ; on utilisera, en cas de doute, le critere de la question (qui/ qu'est-ce 
qui) et celui de la substitution, ainsi que celui de la distinction «cat6gorie / 
6l6ment specifique» (cf. supra). 
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• «ce» se traduira par «it» et ne sera, pour ainsi dire, jamais Equivalent a «il» du 
point de vue du sens. 

1! est a noter que cette presentation de la categorie (2) permet de ne pas entrer 
dans le detail de {'analyse du sens des sequences Ju type «b§te a pleurer», «ennuyeux 
a mourir», ou encore «le premier a comprendre», «le dernier a arriver», «le seul a 
s'obstiner» etc. 



CATtGORIE (3) 



En ce qui concerne la catggorie (3), nous la presentons en deux series bien 
distinctes. Nous commencons par les exemples suivants : 



(301) H est amusant de jouer aux cartes. 
(303) II est utile de savoir lire. 
(305) II est agrlable de te frequenter. 
(307) H est facile de lut plaire. 
(309) II est dangereux de nager ici. 
(31 1) II est important d'etre a i'heure. 
(313) II est facile d'en installer un. 
(315) H est facile de comprendre ce 
qu'il dit. 



(302) C'est amusant de jouer aux cartes. 
(304) C'est utile de savoir lire. 
(306) C'est agreable de le frequenter. 
(308) C'est facile de fui plaire. 
(310) C'est dangereux de nager ici. 
(312) C'est important d'etre a I'heure. 
(314) C'est facile d'en installer un. 
(316) C'est facile de comprendre ce qu'il dit. 



et nous precisons que dans ces exemples : 
a) «il» est impersonnel. 



b) la substitution de «ce» a «il» correspond a un changement de registre, mais 
non a un changement de sens, 

c) lorsque le verbe a I'infinitif accepte un objet direct 3 , ce dernier peut devenir 
sujet d'une phrase du type «6tre + adjectif + a + infinitifn (la categorie (2) de notre 
description) : 

II est agreable d'ecouter Paul (categorie 3) = c'est agreable d'ecouter Paul. =» 
Paul est agreable a ecouter =»//(= Paul) est agreable a ecouter. 



3 Cet objet direct ne se realise jamais, dans nos exemples, par une subordonnee completive. Voir, 
a ce sujet, la description de M. R. Cornu (1987) qui signale le mflme type de correspondences : 



(a) £'est difficile 4ft croire que Paul a quitt* le Canada. 
= (b) U est difficile de. croire que Paul a quitte le Canada, 
(c) Paul a quitt^ le Canada ? C'est difficile £ croire. 



ou (a) et (b) representent notre categoric (3), et (c) correspond a notre categorie (2). 
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I) est facile de comprendre ce quit dit (categorie 3) = c'est facile de 
comprendre ce quit dit, =* Ce qu'Udit (objet direct de «comprendre») est facile 
a comprendre » C'est facile a comprendre (categorie 2), 

et, inversement, 

C'est facile a dire (categorie 2) =* 

II est facile de dire celM (catEgorie 3) « C'est facile de dire cela. 
II est facile a contenter (categorie 2) =* 

II est facile de fe contenter (catEgorie 3) = C'est facile de le contenter, 

exemples qui illustrent une manipulation ou ;?? sujet d'une phrase de la categorie (2) 
devient I'objet direct du verbe a I'infinitif d'une phrase de la categorie (3). 

Cette manipulation devient, des lors, un critere supplEmentaire d'analyse qui 
nous permet de diviser la categorie (2) en deux sous-ensembles : d'un c6\e, les 
6nonc6s qui se pretent a cette manipulation (201 a 206) et. de I'autre, ceux qui ne 
s'y present pas (207. 208, 209 et 210). 

Nous insistons ensuite sur le fait que cette correspondence n'existe que pour 
les verbes transitifs directs (p. ex. l'6nonc6 (309), «ll est dangeretx de nager ict», ne 
se prSte pas a une manipulation consistant a faire passer I'objet direct du verbe a 
I'infinitif d'une phrase de la cat6gorie (3) en position sujet dans une phrase Ce la 
categorie (2). pour la bonne raison que le verbe a I'infinitif est intransitif). 

La recapitulation de cette partie de la lecon consiste a mettre en Evidence 
I'existence. a I'interieur de la catEgorie (3), de toute une s6rie d'enoncSs dans lesquels 
«il» est impersonnel et plus ou moins Equivalent a «ce» ; on rappelle ensuite la 
possibility de transformer un 6nonc6 de la categorie (3) dont le verbe a I'infinitif 
accepte un objet direct, en une phrase de la categorie (2) ou cet objet direct devient 
sujet de phrase. 

Ensuite. nous pr6sentons la deuxieme s6rie d'6nonc6s de la categorie (3) : 

(317) II est triste de partir. (318) C'est triste de partir. 

1319) II est gentil de venir. (320) C'est gentil de venir. 

(321 ) II est gentil de nVaider. (322) C'est gentil de m'aider. 

(323) II est content de rSussir. (324) *C'est content de reussir. 

(325) II est regrettable de rSagir ainsi. (326) C'est regrettable de reagir ainsi. 

Cette sene d'exemples met en Evidence la necessity de faire intervenir d'autres 
criteres d'analyse. Les trois questions a se poser sont les suivantes : 



24 



2i 



(a) est-ce que I'adjectif utilise dans une structure de ce type permet indiffe>emment 
I'empfoi de ou de «ce» comme sujet de phrase ? 



(b) est-ce que le pronom «il» peut correspondre a I'agent du verbe a I'infinitif ? 

(c) si la rgponse a la question (b) est affirmative, est-ce que le pronom «il» 
reprSsente obiigatoirement I'agent du verbe a I'infinitif ? 

Lorsqu'on analyse, seton ces criteres, I'exemple des Snonces (323) et (324) 
(cas ou i'adjectif «content» exclut I'emploi du pronom «ce» comme sujet de phrase ; 
cf. notre categorie {1} supra) : 

(323) II est content de r6ussir. (324) *C'est content de re\issir. 

on constate que : 

♦ la reponse a la question (a) est negative (par consequent, le probleme 
d'Squivalence, dans ce contexte, entre et «ce» ne se pose memo pasj, 

♦ la rSponse a la question (b) est affirmative : 
«// est content parce qu'// r£ussit / a r6ussi», 

♦ la rSponse a la question (c) est affirmative, 

et on conclut a la correspondence suivante : «il>» se traduira obligatoirement par «he». 

Quant a i'exemple 
(317) II est triste de partir. (318) C'est triste de parttr. 

on constate que : 

♦ la rSponse a la question (a) est affirmative (cf. aussi les exemples (101) «ll est 
triste» et (102) «C'est triste» de la categorie (1) supra), 

♦ la reponse a la question (b) est affirmative, et la question a la reponse (c) est 
negative, ce qui nous conduit a deux interpretations possibles de l'6nonc6 
(317) : 

«ll est triste de partir* = «il est triste parce qu'il part», ou «il», sujet du verbe 
«partir» dans la paraphrase, n'est pas Equivalent a «ce» ; dans ce cas, «il» se 
traduira par «he» ; 
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«ll est triste de partir» = «!es departs sont tristes» = «C'est triste de partir», 
ou ne reprGsente pas I'agent du verbe «partir» et ou la substitution de «ce» 
a «il» permet de produire un 6nonc6 Equivalent du point de vue du sens ; dans 
ce cas, se traduira par «it». 

Lorsqu'on analyse la sene : 

(319) II est gentil de venir. (320) C'est gentil de venir. 

(321 1 II est gentil de m'aider. (322) C'est gentil de m'aider. 

on constate que : 

♦ la rGponse a la question (a) est affirmative, 

♦ la rSponse a la question (b) est affirmative, 

♦ la reponse a la question ic) est, eile aussi, affirmative, 

ce qui nous conduit a paraphraser comme suit : 

«ll est gentil de venir» = «!l (masculin singulier) vient / viendra, et cela est 
gentil de sa part», 

«il est gentil de m'aider» = «U (masculin singulier) m'aide/m'aidera, et cela est 
gentil de sa part». 

interpretation qui exclut. bien sur, I'Squivalence de ces Snonces a ceux ou «il» est 
remplac6 par «ce» : 

«C'est gentil de venir» = quelqu'un (peut etre feminin et/ou pluriel) 
vient/viendra, p. ex. «H6lene vient, et cela est gentil de sa part», mais aussi : 
«Mes parents viennent, et cela est gentil de leur part» ; 

«C'est gentil de m'aider» = quelqu'un <peut etre feminin et/ou pluriel) 
m'aide/m'aidera, et cela est gentil de sa part, p. ex. «H6lene m'aide, et cela est 
gentil de sa part». mais aussi : «Mes parents m'aident, et cela est gentil de leur 
part» ; 

et qui impose done une traduction de «i!» par «he» dans les 6nonc6s (319) et <321). 

Enfin, si Ton considere I'exemple 
(325) II est regrettable de reagir ainsi. (326) C'est regrettable de reagir ainsi. 

on constate que : 

♦ la reponse a la question (a) est affirmative, 
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• la reponse a la question (b) est negative (cf. {'analyse de !'6nonc6 (106) de 
notre categorie (1) supra), ce qui rend la question (c) caduque (puisque la 
rgponse sera forcGment negative), 

et la paraphrase sera la suivante : 

«H est regrettable de reagir ainsi» = «une telle reaction es>: regrettable, le fait 
de reagir d'une certaine maniere est regrettable». 

oil «H» est Equivalent a «ce» et sera traduit par «it». 

Nous terminons cette partie de la lecon en montrant comment nos trois 
questions permettent de determiner si un £nonc£ de la cat£gorie (3), comportant un 
verbe transitif direct avec objet direct exprimS peut 6tre transform^ en un SnoncS de 
la cat£gorie (2) : 

(305) «ll est agreable de le fr6quenter» : rSponse affirmative d la question (a), 
reponse negative a la question (b) et a la question (c) ; transformation possible; 

(315) «il est difficile de comprendre ce qu'il dit» : reponse affirmative a la 
question (a), reponse negative a la question (b) et a la question (c) ; 
tranformation possible ; 

«ll est triste de les quitter» : reponse affirmative a la question (a), affirmative 
a la question (b) et negative a la question (c) : transformation impossible. 

Comme on le voit, pour qu'une telle transformation soit possible, I'SnoncS de la 
cat£gorie (3) doit presenter les caractSristiques suivantes : 

• I'adjectif utilise dans la phrase doit permettre 1'emploi de «il» ou de «ce» en 
position «sujet» ( = reponse affirmative a la question (a)), 

• l'6nonc6 doit exclure I'interprStation ou «il» exprimerait I'agent du verbe a 
I'infinitif (reponse negative a la question (b) et a ia question (c)), 

et, bien sOr (cf. supra), le complement d'objet direct du verbe a I'infinitif doit 6tre 
exprime\ 

La demarche consiste ensuite a presenter une se>ie d'exercices a preparer (dont 
nous reproduisons ici une partie, a titre d'exemple), et a les corriger en classe en 
insistant sur les criteres utilises pour I'analyse, de maniere a s'assurer que les 
principes d'analyse, ainsi que les regies d'emploi des pronoms «ce>» et «il>» d'une part, 
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et des propositions «a» et «de» d'autre part, ont 6t6 correctement - et durablement 
assimil6s. 



Exercice 1 

ComplStez par «il» ou par «ce» («c'»). Indiquez si les deux sont acceptables. 

a. serait merveilleux si on pouvait passer un mois en Afrique ! 

b. Ce camion, est tenement facile de le garer. 

c. Ce camion, est tenement facile a garer. 

d. est plus simple de dire la ve>ite\ je crois. 

e. 6tait tout blanc, le mur de ma chambre ... 

f . Je suis al!6 faire de la planche a voile, hier. Je me suis amuse" comme un fou. 
6tait fantastique, 6tait vraiment gonial. 

g. est facile a installer, ce telephone. 

h. est facile d'installer ce telephone, 
j. est facile d'en installer un. 

j. Ce telephone, est facile a installer. 

k. Un rSpondeur, est facile a installer. 



Exercice 2 

ComplStez par «a» ou par «de» : 



a. C'est un point facile comprendre. 

b. II est facile comprendre ce point. 

c. II est facile comprendre, ce point. 

d. C'est facile comprendre ce point. 

e. II est utile faire cet exercice. 

f. II est utile faire, cet exercice. 

g. Cet exercice est utile faire. 

h. C'est utile faire. 

i. II serait interessant lire ce livre. 

j. II serait intSressant lire, ce livre. 

k. Ce livre serait inte>essant lire. 

I. Ce serait inte>essant lire. 

m. Ce serait intSressant lire ce livre. 

n. It est difficile apprendre a nager. 

p. C'est difficile apprendre a nager. 

q. C'est difficile apprendre. 

r . II est difficile apprendre. 
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Peut-on envisager I'emploi de «a» ou de «de» en (h), (I), (q) et (r) ? Pourquot ? Si les 
deux emplois sont possibles, quelle est la difference de sens qui correspond au 
changement de proposition? 

Exercice 3 

Transformez, iorsque c'est possible, les phrases ci-dessous suivant le modele : 

II est facile d'apprendre I'anglais. L'anglais est facile a apprendre. 
=> L'anglais, c'est facile a apprendre. 

a. II est agreable de preparer un bon repas. 

b. II serait inte>essant de comparer ces deux versions. 

c. II est difficile de deplacer cette voiture. 

d. !l serait heureux de rOaliser son projet. 

e. II ne sera pas difficile de convaincre Marc. 

f . II sera facile de realiser ce projet. 

Exercice 4 

Transformez, Iorsque c'est possible, les phrases ci-dessous suivant le modele : 

II est facile a contenter. =» Paul est facile a contenter. II est facile de 
contenter Paul. =* II est facile de le contenter = C'est facile de le contenter. 

a. II est difficile a eviter. 

b. II est agreable a entendre. 

c. II n'est pas facile a joindre. 

d. Ce sera dur a avaler. 

e. Ce serait passionnant a 6tudier. 

En conclusion, nous dirons que I'approche pr£sent£e ici a au moins deux 
avantages : 

- elle fait intervenir des criteres d'ordre structure! et contribue a developper chez 
l'6tudiant le gout d'une analyse rigoureuse, indispensable a un stade avancg de 
I'apprentissage d'une langue Otrangere. 

- elle permet d'Gliminer les fautes en presentant le probleme grammatical comme un 
ensemble de contraintes 4 /a fofs syntaxiques et stmantiques, et en mettant en 
evidence le reseau - certes, complex©, mais pas impossible a dOcrire - de 
correspondances entre les pronoms «il» / «ce» en francats et «he» / «it» en anglais, 
ainsi que - ne serait-ce qu'accessoirement - le principe qui rOgit I'emploi, dans ces 
structures, des propositions «a» et «de». 
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Quant aux limites de I'approche, elles ne nous semblent pas inacceptables, dans 
la mesure ou elles concernent des enonces dont I'emploi reste relativement limits : 

♦ «il est vrai» equivalent a «c'est vrai» pour !a cat6gorie (1), 
des sequences du type «bGte a pleurer» ou «le dernier a comprendre» pour la 
cat£gorie (2), 

<«sacrifies» ISgitimement sans doute dans le cadre d'une «!econ» simplified. 

En effet, travaillant a partir d'un corpus de fautes, nous nous sommes fix6 des 
objectifs en fonction de ce qui nous semblait etre la priority du moment : il s'agissait 
d'elaborer une approche propre a expliquer les erreurs et a les empecher de 
reapparaitre. 

Enfin, et c'est un point d'une importance capitale, cette «lecon de grammaire» 
illustre bien une these d'un tout autre ordre : elle d6montre que les theories 
linguistiques contemporaines mettent a notre disposition bon nombre d'outils 
d'investigation qui permettent de resoudre des problemes poses par I'enseignement 
du francais-langue etrangere. Une formation en linguistique structurale facilite done 
I'apprentissage d'une langue seconde, et s'avere particulierement precieuse pour 
I'enseignant en I'aidant a expliquer des difficult^ parfois complexes, mais - nous en 
sommes convaincu - jamais insurmontables. 
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La rSforme de I'orthographe : une analyse critique 



En octobre 1989, le Premier Ministre francais a cr66 le Conseil supe>ieur de la 
langue frangaise et lui a confie" !a mission d'6laborer une se>ie de propositions 
consistant a Sliminer les hesitations, incoherences et autres problemes graphiques de 
I'orthographe frangaise. 

Le Conseil supe>ieur a constitu£ un groupe de travail qui, avec le concours d'un 
comity d'experts compost de professeurs, linguistes, grammairiens, correcteurs et 
6diteurs de dictionnaires, a r£dig£ un rapport, present^ au Premier Ministre le 19 juin 
1990, 

Les propositions de ce rapport touchent de trois a quatre mille mots et portent 
sur cinq points de I'orthographe : le trait d'unton, le pluriel des mots composes, les 
accents aigu, grave et circonflexe, le participe pass€ du verbe "laisser" et diverses 
anomalies. 

Les recommandations du groupe de travail ont 6t£ motiv€es par les objecttfs 
suivants : eliminer les incertitudes et les contradictions dans I'usage en rectifiant des 
incoherences, faciliter i'enseignement de I'orthographe et ia creation des mots 
nouveaux que r£clament les sciences et les techniques, et affermir ia place de la 
langue frangaise dans le monde. 

Ce dernier ujt semble d'ailleurs avoir 6t6 d'une importance primordiale, tant 
pour le comite" de travail que pour le Premier Ministre qui, dans sa r€ponse a la 
presentation du rapport, soulignait I'importance de situer la question de I'orthographe 
au sein d'un ensemble comportant Sgalement "la question de ('organisation effective 
d'un veritable multilinguisme europgen ..." et ajoutait : "Notre action ... ne forme 
qu'un m&me combat et r£pond a un seul souci : celui d'armer le plus efficacement 
possible notre langue pour assurer son maintien, son developpement et sa promotion 
en abordant, les yeux ouverts, !a r£alit£ de la concurrence linguistique." 1 



1 "Les rectifications de I'orthographe" in: Journal officiel de la R^oubliaue francaisa. Edition 
des documents administr8tifs. 6 decembre 1990:7. 



Le groupe de travail recommandait que ces propositions soient enseignees des 
octobre 1991 et formulait le voeu que !e gouvernement 6tabiisse dans les meilleurs 
d£lais un lexique orthographique de )a langue francaise mettant en application les 
rectifications et ajustements proposes 2 . 

Dans la mesure ou ('application de ces propositions touche tous les usagers de 
la langue et en particulier les enseignants du francais-langue seconde, il nous a paru 
utile d'entreprendre sur ce document une reflexion qui fait I'objet du present article. 
Celui-ci reprend I'analyse que nous avons ptesentee lors d'une conference faite a 
I'Universite de Toronto dans le cadre du GERSELF (Groupe d'6tudes et de recherches 
sur I'enseignement de la langue franpaise) en novembre 1991, et ne tient done pas 
compte de I'ensemble des critiques faites a ce document et qui ont abouti a ce que 
ie gouvernement en suspende ('application. 

Dans ce qui suit, nous ptesentons d'abord les propositions en les accompagnant 
d'une analyse critique de leur contenu 3 . Ensuite nous tentons de determiner dans 
quelle mesure elles tepondent aux buts du comite de travail, puis nous tactions 
d'Svaluer leur incidence sur I'enseignement de l'ortho£pie et de la prononciation du 
francais-langue seconde. Notre presentation des propositions suit I'ordre dans tequel 
eiies figurent dans le rapport, e'est-a-dire : trait d'union et soudure des mots 
composes, pluriel des mots composes, accents, participe passe* de "laisser" et 
anomalies. 

SOUDURE DES MOTS COMPOSES 

La premiere s6rie de propositions concerne I'emploi, dans I'orthographe des 
mots composes, du trait d'union et de la soudure par agglutination. 

La soudure est recommandee pour sept categories de mots sentis comme des 
unites iexicales et bien anctes dans I'usage. Exception est faite pour les mots ou la 
soudure mettrait en presence deux voyelles ou deux consonnes risquant ainsi de 
donner lieu a des prononciations dSfectueuses, par exemple "extra-uterin" qui, soud£, 
pourrait se prononcer fekstroterHj. Les categories concernSes sont: 

1 . Les noms composes d'un 6l6ment verbal et d'une forme nominale ou de "tout". Le 
document fournit, a titre d'exemple, une liste de trente-huit mots, parmi lesquels on 
releve : "croquemonsieur", "portecrayon", "faitout", etc. 



3 "Les rectifications de I'orthographe" in: Journal officiel de la RSpubliaue francaise, Edition 
des documents administratifs , 6 dGcembre 1990:5. 

3 Nous utilisons comme ouvrages de reference Le Petit Robert et le Lexis . 
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2. Les noms formes d'6l6ments nominaux et adjectivaux et peu analysables 
aujourd'hui ex. "chaussetrappe", "quotepart", "poudesoie", "terreplein", 
"bassecour", "hautparleur", etc. 

3. LfcS mots composes a I'aide des particules "contre" et "entre", lorsqu'elles sont 
uti!is£es comme prefixes. L'usage de I'apostrophe sera 6galement supprimS par !a 
soudure. Par exemple : "contrecourant", "contreculture", "contremesure", 
"contrordre", "s'entredSchirer", "entredeux", "entretemps", etc. (II est inte>essant de 
noter que le premier document, public en juin 1990\ fournissait deux listes 
limitatives pour ces mots, alors que celui de dlcembre 1990 propose de "gSnSraliser" 
ia soudure avec ces prefixes). 

4. Les mots composes au moyen des prefixes latins "extra", "infra", "intra" et "ultra", 
par exempte : "extraconjugal", "ultrafiltration", "infrasonore", "intratomique". Le 
premier document mentionnait aussi le pr€fixe "supra" (qui est deja soud€ a sa racine 
dans tous ses emplois cit6s par Le Petit Robert) et fournissait une liste d'exemples, 
alors que le deuxieme n'en donne pas, ce qui semble indiquer que la soudure touchera 
tous les mots composes a I'aide de ces prefixes. 

5. Les mots composes a partir d'onomatop€es ou similaires, par exemple : "cotncoin", 
"froufrou". (Le premier document comprenait une liste limitative d'exemples pour ces 
mots, mais dans le deuxieme la liste est fournie a titre d 'exemple et la 
recommendation semble done valoir pour tous les mots visSs dans cette catlgorie). 

6. Les noms composes empruntSs, d'origine lattne ou Strangere, bien implants dans 
l'usage, employes sans valeur de citation (avec une liste limitative d'exemples des 
maintenant proposes a ('usage g€n6ral). Par exemple : "apriori", "exlibris", "exvoto", 
"statuquo", "vad6m6cum", "baseball", "blackout", "bluejean", "hotdog", "ossobuco", 
"week-end". 

7. L'extension de la soudure est 6galement recommand6e pour les composes a I'aide 
d'6!6ments "savants", en particufier ceux en -O, par exemple : "ae>oc!ub", 
"ampereheure", "cineclub", "autoGcole", "minichaine", "cyclocross", "tSISimprimeur", 
etc. (La liste limitative d'exemples fournie dans le premier document ne figure plus 
dans le second, ce qui semble sugge>er que la proposition de soudure vaut sans 
restriction pour tous les composes en question.) 

Ces propositions sont, dans I'ensemble, tout a fait acceptables, car eiles portent 
sur des mots qui sont sentis comme des unites lexicales et dont les elements ne sont 
plus analyses s6par6ment. En outre, etles sont utiles car elles harmonisent l'usage en 



4 Rapport du Groupe de travail sur les RECTIFICATIONS DE L'ORTHOGRAPHE, presents au 
Premier Ministre a I'HGtel de Matignon, te 19 juin 1990. 
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gliminant des incoherences du type "triqueballe" mais "trique-madame", 
"portemonnaie" mais "porte-crayon", "faitout" mais "fait-tout", etc. 



La generalisation de la soudure dans !es composes au moyen des particules 
invartables r contre" et "entre", et son extension sans limites 5 aux mots composes a 
I'aide des prefixes latins (dont la grande majority sont d'ailleurs d£ja soud£s dans les 
dictionnatres) sont conformes a une nette tendance a la soudure dans I'usage actuel, 
en particulier avec "entre" et avec les particules latines. Elles sont tres souhaitables 
et simplifieraient 6norm6ment I'orthographe de ces mots, sans nuire en quoi que ce 
soit a leur sens, car elles mettraient fin a des incoherences du type : "contre-collage" 
mais "contrecoller". "contre-pointe" mais "contrepoint", "contre-mesure" mais 
"contrepoisonVcontre-visite" mais "contreseing","s'entre-tuer" mais "s'entrobliger", 
"extra-fort" mais "extrados", "extra-legal" mais "extrajudicial", "extra-frais" mais 
"extrafort", "intra-atomique" mais "intramusculaire", "ultra-court" mais 
"ultramoderne". etc. 

La proposition concernant la soudure des noms formes d'6I6ments nominaux 
et adjectivaux est acceptable, mais pas vraiment nScessaire, puisque la grande 
majority des mots touches (vingt-sept des vingt-neuf mots de la liste limitative) 
s'Scrivent avec un trait d'union dans Le Petit Robert et puisqu'il semble y avoir peu 
d'h£sitattons sur leur orthographe. 

La soudure des onomatopees et autres termes similaires est tout a fait logique, 
car il ne s'agit pas de mots dont chacun des termes est analysable s6par6ment, en 
particulier pour les onomatopees qui ne sont qu'une transcription de sons. Cependant, 
les auteurs du document auraient pu expliquer ce qu'ils entendent exactement par 
"autres termes similaires", definition qui semble s'appliquer a des termes comme 
"m6li-m6!o", "kif-kif". etc. 

La soudure des mots composes d'origine latine ou 6trangere ne pose pas de 
probleme, puisque les 6l6ments composant les mots cit6s comme exemples ne 
s'analysent plus s6par*ment de nos jours. On a reproch£ au groupe de travail de ne 
pas avoir inclus a cdte" de "apriori" les mots "a fortiori" et "a posteriori". Sans doute 
ceci 6tait-il du au fait que les auteurs de ces reproches ignoraient qu'il ne s'agit ici que 
de la soudure de substantifs, ce que precise le deuxieme document, alors que le 
premier, plus vague, parlait de "mots". En fait, la soudure semble moins souhaitable 
dans "a fortiori" et "a posteriori", qui sont des locutions adverbiales, que dans les 
substantifs {cf. "avoir un a priori"). 



5 Le premier document comprenait une liste limitative d'exemples qui n'6tait pas complete et qui 
aurait introduit de nouvelles exceptions et incertitudes. 
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La soudure des composes sur themes "savants" confirme une tendance d£ja 
bien 6tablie, puisque la majority des mots cites dans !es listes d'exemples et tous les 
mots formed sur "ethno", "servo", "vaso" et "t6l$" sont deja soudes dans Le Petit 
Robert. Cette proposition homogeneJserait I'orthographe de ces mots et eliminerait des 
incoherences du type "Slectrodynamique", mais "Slectro-acoustique", et des 
hesitations dans I'orthographe de mots comme "socio(-)culturel", "socio(-) 
Gconomique", a condition, bien sur, que la rSforme s'applique a tous ces composes 
et pas seulement a certains d'entre eux, ce qui aboutirait a (a creation de nouvelles 
exceptions et a de nouvelles hesitations. 

On peut toutefois exprimer certaines reserves quant aux recommandations 
faites pour les mots composes d'un element verbal suivi d'une forme nominale ou de 
"tout" et pour les mots formes d'Glements nominaux et adjectivaux peu analysables 
aujourd'hui (mots anciens dont les composants ne correspondent plus au lexique ou 
a la syntaxe actuels). 

La soudure de ces mots est souhaitable car e!!e harmonise leur usage et ^limine 
des incoherences du type "triqueballe" mais "trique-madame", "portemanteau" mais 
^porte-monnaie" ou "porte-crayon", "faitout" mais "fait-tout" et "mange-tout", 
"tirebouchonner" mais "tire-bouchon", "millepertuis" et "mille-pertuis", etc. 

Mais pourquoi privilegier certains mots tels que "croquemonsieur" et 
"portemonnaie" et ne pas souder "gratte-ciel", "pare-brise", "porte-cigares", "porte- 
bonheur", etc. ? Pourquoi ne pas souder "hautelissier", si "basselissier" et "hautelisse" 
le sont ? Pourquoi inclure "hautparleur", "sangdragon" et "millepertuis" et omettre 
"haut-fond", "haut-relief", "sang-froid" et "mille-raies" ? On introduit la de nouvelles 
incoherences. Peut-Stre le comite jugeait-il que, dans ces mots, les composants sont 
encore analyses ? Mais alors on introduit une nouvelle complication, puisque I'emploi 
de la soudure implique qu'il faut d'abord faire une distinction entre composes qui sont 
encore analysables en 6!6ments et ceux qui ne le sont plus. 

Dans le premier document, I'intention du groupe de travail n'Stait pas tres claire 
et on n'y prGcisait pas si les propositions devaient s'appliquer aux seuls mots cites 
dans les listes. Le deuxieme document, en revanche, precise qu'il s'agit de listes 
"restreintes, limitatives" et ajoute : "il 6tait exclu de modifier d'un coup plusieurs 
milliers de mots composes, I'usage pourra le faire progressivement".* 

Ce genre de remarque cre> une certaine zone d'ombre quant a I'application de 
ces propositions. Faut-il entendre que I'usager du francais peut dorSnavant souder 
tous les mots percus comme des unites lexicales ? Ou doit-on comprendre que seuls 



6 "Les rectifications de I'orthographe" in: Journal offictel de la RSoublioue francaise. Edition rig s 
documents administratifs . 6 decembre 1 990: 1 5. • 
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les mots cites pourront Gtre soudes et qu'il faudra attendre que la soudure d'autres 
mots composes soit sanctionnee par les lexicographes ? Si c'est la deuxieme solution 
que les auteurs du document envisagent, on se verra oblige d'apprendre de nouvelles 
listes de mots, ce qui ne facilitera rien et ne contribuera pas grandement a 
I'uniformisation tant pr0n6e par le comite\ 

LE PLURIEL DES MOTS COMPOSES ET DES EMPRUNTS 

Les auteurs du rapport font quatre recommandations relatives au pluriel : une 
pour les mots composes francais et trois pour les mots emprunt^s a des langues 
gtrangeres. 

1 . Les noms composes d'un verbe ou d'une proposition et d'un nom ne prendront une 
marque du pluriel que lorsque le nom compost est lui«m6me au pluriel, par exemple : 
H un cure-dent H , "des cure-dents", "un apres-midi", "des apres-midis", "un pese-lettre", 
"des pese-iettres", "un sans-abri", "des sans-abris". Exception est faite pour les noms 
qui prennent une majuscule et pour ceux qui sont pr6c6d6s d'un article au singulier, 
par exemple : "des prie-Dieu", "des trompe-l'oeir. 

2. Le pluriel des mots empruntes sera marque\ sans consideration de I'Stement 
formateur final, par I'ajout, comme pour le pluriel en francais, d'un -S non prononcS, 
par exemple : "des lieds", "des solos", "des maximums", "des madias", etc. Mais les 
mots terminus par -S, -X ou -Z resteront invariables : "des boss", "des kibboutz". 

3. Les mots d'origine 6trangere auront un singulier et un pluriel reguliers, par 
exemple :"touareg/touaregs", "ravioli/raviolis", "lazzi/!azzis","confetti/confettis",etc. 

4. Le pluriel des mots composes Strangers se trouvera simplify par la soudure : "des 
covergirls", "des bluejeans", "des ossobucos", "des hotdogs", "des weekends". 

Les trois propositions concernant le pluriel des mots empruntes sont 
entierement logiques et acceptables. Elles contribuent a ''integration de ces mots et 
facilitent leur orthographe, puisqu'elles sont conformes a la regie du pluriel francais 
et n'impliquent pas la connaissance des marques morphologiques du nombre dans leur 
langue d'origine. 

En revanche, la recommandation concernant le pluriel des noms composes d'un 
verbe ou d'une proposition et d'un nom presents certaines difficult^. II est vrai que 
laisser ('element nominal final invariable quand le nom est au singulier et ne lui faire 
prendre la marque du pluriel que lorsque le nom tui-mSme est au pluriel, simplifierait 
grandement I'orthographe de ces mots. Neanmoins, ce proc6d6 pose probleme, et ceci 
pour trois raisons: il contredit ia realitS des faits, ne respecte pas la logique et la 
grammaire francaises et ne tient pas compte du decoupage que fait de la reality 
I'esprit francais. En effet, ie nombre attribu* a Tenement nominal de ces composes 
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varie, en general, selon le nombre d'objets sur iesqueis porte Taction du verbe et non 
selon le nombre du compost. Ainsi, les exempies de la liste limitative fournie par le 
premier document peuvent Gtre classes en plusieurs categories selon le nombre 
d'objets sur Iesqueis porte Taction du verbe. 

Premierement, il y a les cas ou faction du verbe porte presque toujours sur 
deux ou plusieurs objets, que !e compost soit au singulier ou au pluriel. Par exemple : 
"compte-gouttes", "ramasse-miettes", "essuie-mains", "garde-meubles", "porte- 
aiguilles", "seche-cheveux","serre-livres", "tire-fesses", "vide-ordures".Enleveraces 
mots la marque du pluriel quand ils sont employes au singulier, contredirait la logique 
et la realite* des faits. II est vrai que "cheveu" au singulier a le m£mr sens que le 
collectif "chevelure", mais on ne dit pas "se laver /e cheveu", "se secher /e cheveu", 
ou "se secher la chevelure". Le singulier "ordure" et Temploi partitif "de Tordure" 
existent, mais le premier tend a Gtre utilise avec un sens figurS et "de Tordure" ne 
reflete certainement pa;; la realite* du nombre d'ordures dans un vide-ordures. Par 
ailleurs, dans un mot comme "tord-boyaux", le pluriel est necessaire pour exprimer !e 
concept voulu, car le singulier s'emploie avec un autre sens. 

Deuxiemement, on s 'attend a ce que T6l6ment nominal suivant le verbe reste 
invariable {toujours au singulier) dans les cas suivants : 

- lorsque Tobjet sur lequel porte le verbe est pris dans un sens g6ne>al ou partitif, par 
exemple : "abat-jour", "aide-m6moire", "chasse-neige", "perce-neige", "garde- 
manger", "tratne-misere", "souffre-douleur", (on tratne sa misere, on souffre d'une 
douleur morale), "chauffe-eau", "grille-pain" (on chauffe de /'eau, on grille du pain et 
pas des pains), 

• lorsque le deuxieme 6I6ment a une valeur adverbiale et est invariable, par exemple : 
"gagne-petit", ou "petit" a le sens adverbial de "peu", 

- lorsque la logique des faits et la grammaire demandent un nom au singulier, par 
exemple : "sans-abri", 

- lorsque I'6l6ment nominal designe une r£alit6 unique dans la nature, par exemple : 
"gratte-ciel" ; le pluriel "ciels" existe mais son emploi est limits au cas ou il s'agit 
d'une "multiplicity rGelle ou d'une multiplicity d'aspects" {Petit Robert), 

- enfin, quand la logique francaise part du point de vue qu'il s'agit d'un objet ou d'un 
fait qui doit 6tre envisage au singulier : "apres-dtner", "apres-midi". 

Vient ensuite toute une se>ie de mots composes dans Iesqueis Taction du verbe 
porte sur un seul objet a la fois. Mais si ces noms sont au pluriel, on peut consid€rer 
que, lorsqu'on les prend ensemble, le verbe porte sur plusieurs objets. Par exemple : 
"amuse-gueule", "appuie-tfite", "brise-glace", "cache-pot", "casse-cou", "coupe- 
cigare", "fume-cigare", "couvre-lit", "emporte-piece", "monte-charge", "ouvre- 
bouteille", "rince-bouteille", "pare-choc", "serre-tfite". C'est la une interpretation des 

♦ hoses qui n'est pas impossible, mais qui ne respecte pas la vision plutOt abstraite 
q j'a du monde le francais. Elle correspond plutdt a la logique de Tesprit angf s qui. 
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comme I'ont d'ailleurs tres bien d6montr6 Vinay et Darbelnet 7 , plus concret dans ce 
cas, suit de plus pres la realife et denombre tous les objets du verbe en disant, par 
exemple : "the men came with their wives" (bien que chaque homme ne soit 
accompagnG que d'une femme, !a sienne) ou encore "they spent their whole lives 
toiling away" (phrases que nous avons composers nous-mSme, a titre d'exemple). En 
outre, certains de ces composes, comme "appuie-tSte", "lave-vaisselle" et "serre- 
tete", sont g6n6ralement utilises dans des expressions qui demandent, au plan 
grammatical, un article dGfini singulier renvoyant a une situation precise: on lave la 
vaisselle, on appuie fa tSte contre quelque chose, un bandeau serre la tGte, on se 
casse le cou, la logique francaise partant du point de vue que chacun ne possede 
qu'une tSte et n'a qu'un coul 

Une autre cafegorie de mots qui pose probleme, c'est ceile des mots composes 
d'un verbe et d'un nom et dont I'Gfement verbal peut, selon la situation, porter sur un 
objet unique, ou sur plusieurs objets : "cure-dent(s)", "cure-ongle(s)", "brGle-parfum", 
"pese-alcool", "chauffe-ptat", "tourne-disque", "lanco-torpille", "pa re-choc", "pousse- 
cafe" et "coupe-gorge". D'ailleurs, pour ces deux derniers noms la logique abstraite 
et la grammaire du francais demandent un article d6fini singulier, puisqu'on prend le 
cafe, et qu'on risque de se faire couper la gorge, chaque personne n'ayant qu'une 
gorge a se faire couper. Pourtant, un decoupage plus concret de la realife permet 
d'imaginer plusieurs gorges couples en meme temps dans un coupe-gorge et qu'on 
boive plusieurs cafes avant le pousse-cafe. 

Enfin, le pluriel en -S est tout a fait acceptable dans deux des mots cites : 
"apres-ski" et "saute-ruisseau", puisque les composants de ces mots ont perdu leur 
sens premier et ne sont plus analyses s6parement de nos jours. 

Done, on voit que, pour la majority des mots proposes comme exemples, la 
proposition heurte 1'esprit francais, soit parce qu'elle contredit le nombre dans les 
faits, soit parce qu'elle ne respecte pas les contraintes imposSes par la logique 
francaise du dScoupage de la fealife, (preference pour le partitif, pour les noms pris 
dans leur sens g6ne>al), soit encore parce qu'elle ne respecte pas certaines regies 
grammaticales (noms composes dont le deuxieme Element est un adjectif a valeur 
adverbiale), soit enfin, parce qu'elle ne correspond pas a la logique francaise du 
dSnombrement mais rejoint plutdt celle de I'anglais. Les noms pour lesquels la 
proposition ne pose pas de probleme sont rares. Et mfime dans les cas ou Taction du 
verbe peut porter sur plusieurs objets, la legle proposee n'est pas souhaitable, car elle 
ne permettrait plus de pfeciser le nombre exact d'objets, ce qui enleverait a la langue 
francaise de sa precision et de sa logique, caracferistiques par lesquelles elle s'est 
toujours distingu6e jusqu'a ce jour. 



J. -P. Vinay et J. Darbelnet, Stvlistiaue comoaree du francais et de I'anolais . Beauchemin, 
Montreal. 1977:123. 
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Si la propositon du comity cheque par son effacement total des distinctions 
soulignees ci-dessus, e'est Evidemment parce que, au niveau du sens, on analyse 
encore statement les Elements de la plupart des noms composes proposes comme 
exemples, bien qu'ils soient pergus comme des unites inseparables du point de vue 
lexical. La proposition faite pour le pluriel de ces noms composes n'est done pas 
encore acceptable, parce que, dans l'6tat actuel de ia pens6e et des choses, le degte 
de cohesion entre les 616ments de ces mots ne semble pas encore senti comme assez 
fort par I'esprit frangais. La proposition serait evidemment bien moins choquante si les 
mots proposes comme exemples 6taient soudGs, car ia soudure renforcerait la 
cohesion entre les composants et Sliminerait la tendance a les analyser. Et Ton revient 
ainsi a se demander pourquot la recommandation de soudure ne s'applique qu'aux 
mots cites et non a d'autres tels que "gratte-ciel", "abat-jour", etc. 

II serait done pteterabie de ne soumettre a la regie proposed que les mots dont 
les composants ne sont plus analyses separ6ment. Et une autre facon de resoudre les 
difficultes de I'orthographe de ces mots serait evidemment la soudure par 
agglutination. 

LE TR£n1A 

Le document comporte deux propositions relatives au trema. 

La premiere est de placer le tr6ma sur la voyeile qui doit Stre prononc6e, e'est-a- 
dire d'6crire "aigue", "cigue", "ambigGite" au lieu de "aigue", "cigue", "ambiguTte". 

La deuxieme consiste a 6tendre I'usage du tr6ma aux mots dans lesquels une 
suite -GUE- OU -GEU- peut conduire a des prononciations d6fectueuses. Ainsi on 
Scrirait "argGer", "H argue" au lieu de "arguer" et "il argue", et "gageure", "rongeure" 
a ia place de "gageure", "rongeure". 

II s'agit la de rectification i tres souhaitabies qui se font d'ailleurs attendre 
depuis trop longtemps. Le ttema sur la voyeile qui est prononc6e mettra fin a de tres 
nombreuses hesitations, tant de la part des usagers que de celle des apprenants de 
la langue francaise. En effet, I'emploi actuel de cet accent d6concerte par son manque 
de logique : dans certains cas, il signale que deux voyeiles voisines se prononcent 
toutes les deux, par exemple "mats" prononc6 [mats) qui s'oppose a "mais" prononcS 
[me), "tteroique" prononc6 [eraikl, mais "roi" prononce" (rwa). Dans d'autres cas, au 
contraire, il indique que seulement une des deux voyeiles voisines se prononce, mais 
de>oute parce qu'il surmonte non pas la voyeile a prononcer, mais celle qui ne $e 
prononce pas. Par exemple dans "aigue", *cigue", etc. Enfin, dans des mots comme 
"ambiguite", il surmonte le -I-, dont la prononciation est 6vidente, mais ne renseigne 
pas sur le statut du -U-. 
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[/extension du tr6ma aux mots comprenant une suite de lettres pouvant se 
prononcer de plusieurs facons, comme -gue- qui se prononce soit [g] , soit IgyJ , ou 
-geu- qui donne soit {^oej , soit 1^1, ou encore {jyl r est une recommandation tres 
utile, non seulement pour les usagers de la langue, mais aussi pour les enseignants et 
plus particulierement pour ceux qui enseignent des cours d'otho6pie aux apprenants 
du francais langue seconde. L'orthographe indiquerait clairement les voyelles a 
prononcer, ce qui perrnettrait certainement d'eviter qu'un mot comme "gageure" soit 
prononce Iga3oe:r} au lieu de Iga^yjr], et qu'on prononce "arguer" fargej au lieu de 
larg^e], prononciations fautives qui se rencontrent encore chez bon nombre de 
Francais. 

En fait, les modifications sugge>ees sur ce point par les auteurs du rapport sont 
assez modestes. Us auraient pu alter plus loin encore et recommander I'extensiondu 
tr6ma sur toutes les suites dans lesquelles on prononce a la fois le -U- et la voyelle qui 
le suit, telles -gui-, -qui-, -gua-, et -qua- qui se prononcent fgijH comme dans 
"linguistique", IkqiJ comme dans "Equidistant", {gwa] comme dans "Guatemala ", 
Ikwa] comme dans "quatuor" etc. Ceci clarifierait nettement la prononciation de ces 
mots et mettrait fin a des prononciations d6fectueuses de mots comme "linguistique" 
(qui est parfois prononcS llfgistik]) et simplifierait le travail des enseignants et des 
apprenants du francais-langue seconde, puisqu'a present aucune marque visible ne 
permet de savoir quelle est la prononciation de ces mots. 

L'ACCENT (GRAVE OU AIGU) SUR LE "E" 

Dans le but de mettre fin a un certain nombre d'anomalies et d'h6sitations dans 
I'usage des accents grave et aigu sur le E, le comit6 de travail a soumis les six 
propositions qui suivent. 

1 . On munira d'un accent des mots dont il avait 6t6 omis, ou dont la prononciation a 
changed Cette recommandation touche quinze mots dont "b6litre", "demiurge", 
"recGler", "r6fr6ner", "recSpage", "senescence", "senegon", etc. 

2. On modifiera I'accent d'un certain nombre de mots qui ont echappe a la 
regularisation entreprise par I' Academie aux XVIIIe et XIXe siecles. Cette proposition 
consiste a remplacer pa r un accent grave I'accent aigu de vingt-trois mots tels que 
"abregement", "celeri", "h6betement", "evenement", etc. 

3. On alignera sur le type de "semer" les futurs et conditionnels des verbes du type 
"c6der", par exemple : "je cederai", "j'allegerais", "je considererai", etc. 

4. La premiere personne du singulier en -e suivie du pronom "je" portera un accent 
grave, par exemple : aime-je, puisse-je, etc. 
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5. On mettra un accent sur des mots Strangers (empruntGs au latin ou a d'autres 
langues) int6gr6s au francais. Ainsi on 6crirait : "artefact", "delirium", "memento", 
"placebo", "referendum", "senior", "veto", "allegro", "brase>o", "condottiere", 
"Edelweiss", "penalty", "revolver", "sombrero", etc. 

6. On g6n£ralrsera le proc6d6 de I'accent grave pour noter le son E ouvert du radical 
dans I'ensemble des verbes en -ELER et en -ETER. On conjuguera les uns sur fe 
modele de "peler" et !es autres sur le modele d'"acheter", par exemple : "je harcele", 
"i! ruissele", "j'6poussete", "j'6tiquete", "il Gpoussetera", etc. Les de>iv6s en -MENT 
de ces verbes (et seulement ceux-la) suivront !a mfime orthographe : "amoncelement", 
"6tincelement", "ruisselement", etc. On fera exception pour "appeler" et "jeter" et 
leurs de>iv6s parmi lesquels on rangera "interpeller" (qui sera inclus dans les d6riv6s 
de "appeler" dont il suivra !a conjugaison). 

Dans i'ensemble, les ajouts et les changement d'accents proposes aux points 
1 a 5 ci-dessus, sont tout a fait logiques et souhaitables, car ils refletent la 
prononciation actuelle de ces mots et sont conformes a la regie d'accentuation du E, 
selon laquelle : a) un E sera surmonte" d'un accent grave si la syllabe qui suit comporte 
un E caduc (ou sourd), b) un E sera muni d'un accent aigu si la syllabe suivante 
comprend une voyelte autre que E caduc, excepts s'it se trouve a I'initiale du mot ou 
s'il fait partie d'un pr6fixe comme M pr6-" ou "r6-". II est done tout a fait normal 
d'ecrire "bGITtre", "r6clusionnaire", etc. Quant aux accents proposes pour les emprunts 
d'origine latine ou 6trangere, ils sont tous conformes a la prononciation actuelle de ces 
mots et respectent la regie d'accentuation du E. 

La recommendation concernant le remplacement de I'accent aigu par I'accent 
grave dans les mots et dans les formes verbales ou il se trouve en syllabe ferm6e, 
puisque suivi d'un E caduc dans la syliabe suivante, est tres desirable et se fait 
attendre depuis trop longtemps, car elle fait enfin corresponds i'orthographe a la 
prononciation. On ne serait plus contraint de se forcer a 6crire "6v6nement", 
"cr6merie", "conside>erai", "secneresse" avec un accent aigu, alors qu'on les 
prononce avec un E ouvert. 

Pour ce qui est des verbes en -ELER et en -ETER, les auteurs deciarent avoir 
choisi de noter le E ouvert par ('accent grave, parce que ce proc6d6 domine dans 
{'usage actuel. Mais il faut souligner que pour 6tab!ir cet usage, ils se sont bas£s sur 
le Dictionnaire de i'Acad6mie de 1935. Or, depuis la confection de ce dictionnaire se 
sont 6cou!6es plus de cinquante-cinq ann£es durant lesqueiies la fangue a bien 6volu6. 
En effet, un rapide contr&le d'environ soixante quinze verbes en -ELER dans Le Petit 
Robert et dans le Lexis, r6vele que moins du quart d'entre eux se conjuguent avec un 
accent grave. Par consequent, I'usage actuel ne semble pas justifier le remplacement 
de la double consonne par I'accent grave; e'est plutdt le contraire qui s'imposerait. 
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En faissnt cette proposition, les auteurs du document avaient pour but a la fo.o 
de simplifier i'orthographe et de r&Juire de nombreuses hesitations et incoherences du 
genre "ctiquetis", "ciiquetement" ou "cliquettement", "il cliquette", ou "ensorceler", 
"ensorceiiement". "ensorceleur", "ensorcelant". 

H est indeniabfe que la generalisation de I'accent grave simplifierait 
I'orthographe de ces verbes. Mais il n'en reste pas moins qu'eile ne leverait pas toutes 
les hesitations et toutes les incoherences. D'une part, la proposition relative a la 
notation du E ouvert n'est pas generale, puisqu'elle ne touche que les derives en 
-MENT et ne s'applique pas a "appeler", "jeter" et "interpeller". II y aurait done la de 
nouvelles regies et exceptions a connaitfe. D'autre part, il resterait encore de 
nombreux substantifs ou derives, appartenant a la mfime famille que ces verbes, dans 
lesquels le E ouvert serait marque par le redoublement de la consonne dans certains 
et par I'accent grave dans d'autres. Ainsi, on aurait encore : "ficelle", "ficellerie" a 
cote de "ficeiement". i! "ficele", "etiquette" a cdte de "j'etiquete". "etiqueteur", 
"etiquetage". "enncelle" a c6te de "etinceiement". "il etinceie", "dentelle", 
"dentellerie" a cote de "il denteie" et "dentelier", etc. 

La preposition du comite introduit done une simplification utile et positive, mais 
eite ne resout pas vraiment le probteme des incoherences dans ce domaine, a moins 
qu'on ne I'envisage comme une premiere etape dans une simplification progressive. 
Pour arriver a une simplification et a une uniformisation veritables, il faudrait 
egalement gene>aliser I'usage de I'accent grave dans tous les mots de la mfime famille 
que ces verbes. Mais ceci aboutirait a la disparition des consonnes doubles dans de 
tres nombreux mots, ce qui reduirait la variete de graphies et enieverait a 
I'orthographe une partie de cette diversite qui fait la beaute et la richesse de la langue. 

L'ACCENT CIRCONFLEXE 

I'accent circonflexe etant respor.sable de la moitie de toutes les fautes 
d'orthographe et son usage actuel etant plutGt incoherent et arbitraire, le comite 
estimait que la meilleure solution pour remedier a cet etat de choses eflt ete de le faire 
disparaitre totalement. Mais cette suppression n'etant pas possible, dans la mesure 
ou I'accent circonflexe fait encore I'objet d'un investissement iffectif chez beaucoup 
de Francais et puisqu'il est lie. d'autre part, a une difference de prononciation lorsqu'il 
surmonte le -0- ou le -A-, les membres du groupe de travail se sont limites aux 
propositions suivantes : 

1 . II ne sera plus utilise ni dans la creation de mots nouveaux ni dans la transcription 
d'emprunts. 

2. On ne I'utilisera plus sur le -I- et le -U-. Ainsi on ecrirait : "abime", "aine", "boite", 
"chaine", "cloitre". "diner", "fatte\ "gaite", "ile", "maitre", "trainer", "aout", 
"dument". "jeuner", "bruler". "buche", "cout". "fut", "flute", "piqure", "surete", 



42 



"voute", etc. Mais quelques exceptions seront faites et i'on gardera I'accent 
circonflexe sur le -I- et le «U- dans les cas suivants : 

. dans I'infinitif des verbes en -AITRE. ex. naitre, paraitre, etc. {a la demande de 
I'Academie Franpaise) 

. a la 1ere et a la 2eme personne du pluriel du passe simple et a la 3eme personne du 
singulier de rimparfait du subjonctif. 

. dans cinq cas ou il permet des "distinctions graphiques utiles" : "jeune" / "jeune", 
"du" / "du", "cru" / "crO", "mur" / "mur", "sur" / "sur", et dans les formes de 
"croitre" homographes de celles de "croire". Mais les composes de ces mots ne 
prendront pas d'accent circonflexe. 

3. Le cironflexe sera egalement supprine dans : "alio", et sur les quatre seuls mots 
en "ose" qui portent encore I'accent : "ptose", "nivose", "pluviose", "ventose". 

La suppression de I'accent circonflexe dans la transcription d'emprunts et dans 
la creation de mots nouveaux est souhaitable, car il n'y remplirait aucune fonction 
utile. Elle simplifierait leur orthographe et contribuerait a une integration plus rapide 
des emprunts. Pourtant, il faudrait faire une exception et garder I'accent circonflexe 
dans les mots nouveaux cr66s a partir d'une base comportant deja un accent 
circonflexe. 

Les recommandations concernant la suppression de I'accent circonflexe sur le 
-U- sont satisfaisantes et ne posent aucun probleme, et ceci pour deux raisons. 
Premierement, parce qu'il n'y correspond jamais a une difference dans la 
prononciation, le [y] et le [ul n'ayant chacun qu'un timbre en franpais, et parce qu'il 
n'y est jamais lie a une difference dans la longueur de ces sons qui se prononcent de 
la meme fapon dans "mule" et "brule", dans "huche" et "buche" et dans "route" et 
"croOte". Deuxiemement, parce que le comite a eu la sagesse de recommander le 
maintien de I'accent circonflexe sur des mots homographes ou il est pertinent et 
permet de faire une distinction de sens tels que : "cru/crG", "du/du", "mur/mur", 
"sur/sur", et "jeune/jeune". Dans ce dernier mot i! correspond d'ailleurs, non 
seulement a une difference de sens, mais aussi a un son different et a un 
ailongement de ce son. 

Cependant, il est regrettable qu'on n'ait pas recommande le maintien du 
circonflexe pour les derives de ces mots et dans le mot "fut" {none d'arbre, tonneau) 
qui s'oppose a la forme de la troisieme personne du singulier du passe simple du verbe 
Stre "fut". En effet, proposer que les derives de mots munis d'un accent circonflexe 
s'ecrivent sans accent, c'est creer de nouvelles incoherences et difficultes, puisqu'on 
aura "sur", mais "surete", "mur" mais "murir", etc. Sans doute cette proposition a-t- 
elle ete faite parce que I'accent circonflexe ne joue un r6le distinctif que lorsqu'il se 
trouve en position finale accentuee. Mais elle complique les choses au lieu de les 
simplifier. 
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Une suppression gene>ale du circonflexe sur le -I- simplif ierait bien I'orthographe 
et ne poserait pas de probleme pour les usagers francais de la langue. En effet, au 
plan de I'ecrit, cet accent n'a presque jamais de fonction distinctive puisqu'il n'est 
pertinent que dans la paire minimale "croit/croTt" et que le comitG a recommand6 son 
maintien dans les formes de "crottre" homographes de celles de "croire". Et au plan 
de fa prononciation, it ne correspond jamais a une difference de timbre, 6tant donn6 
qu'il n'existe qu'un -I- en francais. 

Par conue, I'accent circonflexe est souvent Ii6 a une augmentation de la 
longueur du -I- lorsque celui-ci se trouve en position finale accentu6e. Ainsi, dans les 
paires suivantes, les -1- surmontSs d'un accent circonflexe sont plus longs que les 
autres "\\me/ab\rne n , "centime/dime", "agite/glte'', "il/fle", "faites/faltes", 
"meche/fraTche", "metre/maTtre". lis sont 6galement plus longs dans les formes de la 
premiere et de la deuxieme personne du pluriel du pass£ simple : (nufi:ml et (vufi:tl. 
La disparition de I'accent circonflexe sur ces mots rendrait plus difficile I'enseignement 
de I'orthoSpie et de la prononciation aux apprenants du francais-langue seconde, 
puisqu'il y constitue la seule marque visible de I'allongement. 

li est inte>essant de noter que le document propose le maintien du circonflexe 
dans les formes verbales du pass£ simple et de I'imparfait du subjonctif . Sans doute 
a-t-on jug£ utile de I'y garder parce qu'il aide a signaler ces formes verbales peu 
courantes et parce qu'il peut jouer un rdle distinctif dans des paires du genre 
"fumes/fumes". 

Le maintien de I'accent circonflexe dans I'infinitif des verbes en -AITRE, propose 
a la demande de l'Acad6mie francaise, n'est vraiment pas necessaire et introduit de 
nouvelles incoherences, puisque les autres formes de ces verbes ainsi que les 
substantifs et les adjectifs en -AITRE, comme "maTtre", "traitre**, s'ecriraient sans le 
circonflexe. 

Par ailleurs, il est bon qu'on n'ait pas sugge>6 de supprimer I'accent circonflexe 
sur le -A-, le -E- et le -0-, lettres ou il correspond encore a une difference de timbre 
ou de longueur et ou il possede parfois une fonction phon6mique. II est bon aussi 
qu'on n'ait propose de I'enlever du -O- que dans les seuls mots "alld", "ptdse", 
"nivdse", "pluviose" et "ventGse" ou il n'a d'ailleurs aucune raison d'etre. 

On remarque done que, dans I'ensemble, ces recommandations sont bonnes. 
Mais on n'aurait pas du y faire d'exceptions, car celles-ci creent de nouvelles 
incoherences et vont done a I'encontre de la simplification tant prdnee par les auteurs 
du rapport. 
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LE PARTICIPE PASSE DES VERBES PRONOMINAUX 



Le comite" aurait aim6 r6soudre tous tes problemes sou!ev6s par I'emploi du 
participe pass6 des verbes pronominaux, ceux-ci 6tant la cause de tres nombreuses 
fautes d'accord. Cependant, comme il s'agit la d'un probleme d'orthographe 
grammaticale complexe qui touche trop de verbes, il a jug6 prudent de se limiter a une 
seule rectification. Cel!e-ci consiste a aligner I'usage du participe passe" du verbe 
LAISSER sur celui de FAIRE : le participe pass6 de LAISSER resterait done invariable 
quand il est suivi d'un infinitif, mfime quand I'objet est plac6 avant le verbe et mfime 
quand LAISSER est emp!oy6 avec I'auxilliaire "avoir". Par exemple : elle s'est Iaiss6 
s6duire (comme "elle s'est fait f6liciter"), je les ai Iaiss6 partir (comme "je les ai fait 
partir"), la maison qu'eile a Iaiss6 saccager (comme "la maison qu'elle a fait 
repeindre"). 

Ce participe passe* invariable 6!iminerait evidemment toutes les fautes d'accord. 
Mais, dans bon nombre de cas, cette simplification orthographique s'ope>erait au prix 
d'un obscurcissement du sens des 6nonc6s concerned. Dans les cas ou I'objet de 
"laisser" est un verbe intransitif tel que "mourir", "dormir", "partir" ou "parler", il n'y 
aurait aucune ambiguity. Ainsi dans des phrases telles que: " je I'ai laisse" dormir" ou 
"il les a laisse" parler", on sait que T" et "les" ne peuvent correspondre qu'a I'agent 
du verbe a I'infinitif . Mais (a situation se complique lorsque le verbe a I'infinitif est ou 
peutfitretransitif direct. Par exemple, dans des phrases comme "je I'ai 1aiss6 s6duire", 
"je les ai Iaiss6 attaquer", et "je I'ai Iaiss6 sortir", on ne sait pas si T" et "les" 
correspondent au sujet ou a I'objet du verbe a I'infinitif. Ces phrases n'indiquent pas 
non plus !e genre de ces pronoms. D'ailleurs, dans certains cas, le sens exact de la 
phrase peut fitre tout aussi ambigu avec "FAIRE" qu'avec "LAISSER". Par exemple, 
dans "je I'ai fait s6duire", "je les ai fait attaquer", "je I'ai fait sortir" et "je I'ai fait 
peindre", "I'" et "les" peuvent fitre sujet aussi bien qu'objetde "fait". Toutefois, avec 
le verbe "faire" on tachera d'6viter I'ambigu?t6 en disant "je le lui ai fait s6duire", "je 
les leur ai fait attaquer", "je la lui ai fait sortir" ou "je I'ai fait sortir par X", "je la lui 
ai fait peindre", etc. On dirait "je I'ai fait tuer" lorsque T"est I'objet de tuer, mais 
rarement si T" est le sujet de tuer ; dans ce cas on dirait plutflt soit "je le (la ou les) 
lui ai fait tuer", soit "je lui ai fait tuer X" ou bien on utilisera une autre tournure telle 
que : "je lui ai demand^ de", "je I'ai oblig6 a le (la, les) tuer". Le probleme, e'est que 
I'expHcitation a I'aide d'un deuxieme pronom, envisageable avec "faire + infinitif" 
transitif direct et indirect, n'est pas possible avec "laisser". 

Cotte proposition n'est, bien sOr, pas impossible a appliquer, car les ambiguTt6s 
qu'elle causerait pourraient fitre Iev6es, dans bien des cas, par des explicitations dans 
le contexte. Mais il est certain que cet emploi de "laisser" enleverait a la langue de sa 
clartG et de sa concision, qua!it£s par lesquelles elle s'est toujours distingu£e. 
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LES ANOMALIES 



Des rectifications ont 6t6 proposers pour plusieurs series d'anomalies (graphies 
non conformes aux regies g£ne>ales de I'ecriture du francais). 

!. Propositions concernant des mots appartenant a des series d6saccord6es 

1 . Les derives des mots "homme", "nom", "souffler", "siffler" et "battre" s'ecriront 
tous avec une double consonne. Par exemple : "bonhommie", "innommS", 
"boursouffler". "combattif", etc. 

2. On rectifiera I'orthographe des treize mots isoles qui suivent et Ton ecrira "appals" 
au lieu de "appas", "charriot" au lieu de "chariot", "cuisseau" au lieu de "cuissot", 
"deciller" au lieu de "dSssiller". "encognure" au lieu de "encoignure", "fond" et 
"tnMond" au lieu de "fonds" et "tr6fonds", "imbecilit6" au lieu de "imb6cillit6", 
"levreau" au lieu de "levrault", "ognon" au lieu de "oignon", "relai" au lieu de "relais", 
"sottie" au lieu de "sotie", "ventail" au lieu de "vantail". 

3. Comme le E caduc ou "sourd" ne peut fitre suivi d'une consonne double, les mots 
tels que "interpeller", "dentelliere", "curettage", "lunettier", "pommettS" et 
"prune!lier"s'6crirontavec une seule consonne: "interpeler", "denteliere", "curetage", 
"lunetier", "pommet6" et "prunelier". 

4. La terminaison des mots suivants ne s'ecrira plus en -IER, mais en -ER : "aiguiller", 
"chStaigner", "groseiller", "joailler", "manceniller", "marguiller", "m6dailler", "ouillere", 
"quincailler", "sapotiller", "serpillere" et "vaniller". 

5. La terminaison des verbes en -OTER et en -OTTER et de leurs derives d£pendra de 
celle du terme de base : elle sera en -OTTER si le mot de base se termine par -OTTE. 
Par exemple : "hotter", "calotter", "crotter", etc... Elle s'ecrira -OTER pour toutes les 
autres bases. Par exemple : "baisoter", "balloter". "bouilloter", "cachoter", 
"dansoter","frisoter","garroter","mangeoter","rouloter","ballotement", "cachotier", 
"frisotis", "marmotement", etc. 

6. Les noms se terminant par -OLLE ne prendront qu'un seul L. Par exemple : 
"barcarole", "bouterole", "corole", "girole", "grole", "guibole", "mariole". 
"rousserole", "trole". Cependant, cette regie ne s'appliquera pas a "folle", "molle", 
"colle" et a leur composes. 

Les recommandations concernant le redoublement des consonnes dans les 
de>iv6s de "homme H , "nom", etc. sont tout a fait logiques, puisqu'elles alignent la 
graphie des d£riv£s sur celle des mots de base et menent ainsi a une uniformisation 
souhaitable des graphies des series concernees. 
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Les propositions concernant les 13 mots isoles cites ci-dessus, ("appals", 
"charriot", etc.), sont tres acceptables pour neuf d'entre eux, pour lesquels elles 
visent a aligner la graphie soit sur celle du mot de base, soit sur ceiie d'autres mots 
de la mfime famille: ("ventail < vent", "cahutte < hutte", "chausse-trappe < trappe", 
"dGciller < cil", "imb6ci!it6 < imbecile", "sottie < sottise", "appdts < sg. appflt", 
"charriot < charrette", "relai < relayer" et non "relaisser", "trGfond < fond"). Ecrire 
"levreau" et "cuisseau" au lieu de "levraut" et de "cuissot" contribue a une 
uniformisation des terminaisons en -O, et est acceptable mais non necessaire. 

La suppresssion du "s" de "fonds", simplifie I'orthographe, mais ^limine une 
marque distinctive utile au niveau du sens. Pour ce qui est de "trGfonds", il semble 
qu'on puisse tole>er ('existence de deux orthographes (I'une avec -s et I'autre sans), 
l'6tymologie pouvant justifier le -s, et I'analogie avec "fond" pouvant expliquer son 
absence. 

L'elimination de ia graphie "oignon" au profit de ^ognon" n'est pas justified et 
ignore le fait que "oignon" correspond a une variante tres courante de la prononciation 
de ce mot : lojpoj. Pourquoi ne pas accepter les deux graphies, comme on le fait pour 
"cte" et "clef" ? 

Les propositions concernant Termination de !a double consonne apres un E 
caduc et celle relative aux mots en -IER sont tout a fait souhaitables, car eifes font 
corresponds I'orthographe 3 la prononciation actuelle et, par consequent, faciliteraient 
I'enseignement de l'ortho£pie et de la prononciation aux apprenants du francais-Iangue 
seconde. 

Les rectifications relatives a la terminaison des verbes en -OTER et en -OTTER 
sont assez logiques, putsqu'elles alignent la graphie des de>iv6s sur ceile de* mots de 
base. Cependant, elles impliquent une bonne connaissance de I'orthographe Je ces 
derniers et n'aboutissent done pas nGcessairement a une simplification. Si Ten avait 
vraiment voulu simpltfier, il eut certainement 6t6 plus pratique de choisir la terrr inaison 
-OTTER qui semble la plus r€pandue dans l'usage actuel. 

La recommandation d'6crire les mots en -OLLE avec un seul -L- ne semble pas 
justified. L'usage actuel semble pr£fe>er le double -L- pour tous ces mots. Pourquoi les 
auteurs du document privit6gient-tls le -L- simple ? Serait-ce par respect pour 
l'6tymologie de ces termes ? En effet, des seize mots cites ci-dessus, seuls "corolle", 
"colle", "folle" et "molle" ont une Stymologie latine comportant deux -L-. Mais alors 
pourquoi ne pas ranger "corolle" parmi les exceptions ? Parce que sa frequence 
d'emploi est moins 6Iev6e que celle des trois autres termes ? Quoi qu'il en soit, cette 
proposition n'est justified ni par I'6tymologie, ni par l'usage actuel. II semblerait qu'il 
s'agisse ici d'un pur souci de simplification qui, en r£altt6, ne facilite et ne r£sout rien, 
puisqu'il ajoute de nouvelles incoherences en introduisant de nouvelles exceptions. La 
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aussi, H eut 6t6 preferable de iaisser faire ('usage qui semble d'ailleurs s'uniformiser 
au profit du double -L-. 

II. Anomalies diverses 

Le comitS de travail propose aussi des rectifications pour dix-neuf mots qu'on 
peut regrouper en quatre categories. I! recommande de : 

1. supprimer le e- dans "asseoir", "rasseoir" et "surseoir", parce qu'il n'y est justify 
ni par I'Gtymologie, ni par la prononciation. 

2. rectifier des graphies qui ne correspondent pas a ia prononciation actueile, dans 
quelques mots d'origine grecque, latine ou Gtrangere. Ainsi, "homoeo", "pagaTe", 
"punch", "skunks'* et "saoul" s'ecriraient : "homeo", "pagaille", "ponch", "sconse" 
et "soul". 

3. Sliminer des particularity graphiques Strangeres au francais dans ies mots suivants 
d'origine Strangere : "bizuth", "eczema", "ghiide", "gymkhana", "saccharine" et 
"sorgho" qui s'Scriraient : "bizut", "ex6ma", "guilde", "gymcana", "saccarine" et 
"sorgo". 

4. simplifier I'orthographe de "doucefltre", "toquade", "absous", "dissous" et 
"nenuphar" qui s'Scriraient corr.me suit : "doucStre", "tocade", "absout", "dissout" 
et "nSnufar". 

Dans I'ensemble, ces propositions sont logiques et fondles, puisqu'elles ont 
pour r^sultat la francisation de graphies 6trangeres et I'Slimination de graphies non 
conformes a la prononciation actueile. 

Les simplifications proposers pour "toquade" et "nenuphar", en revanche, sont 
plus difficiles a justifier. "Toquade" fait partie de la se>ie des mots de>iv6s de verbes 
en -QUER, dont la majority s'Scrit avec un -QU-, mais dont certains, en particulier des 
substantifs, peuvent s'6peler avec un -C- ou encore avec les deux graphies, par 
exemple: "fabricant" et le participe present "fabriquant", et "trucage" qui coexiste 
avec "truquage". Si le groupe de travail avait voulu uniformiser les graphies des 
substantifs de>iv£s des verbes en -QUER, il aurait pu Snoncer une nouvelle regie 
applicable a tous les substantifs dans lesquels le -QU- pourrait £tre remplace" par un 
-C-. Mais tel n'est pas le cas. Et ne proposer une modification que pour "toquade" 
n'est pas fogique, ne rSsout pas les autres cas d'hSsitation entfe le -QU- et le -C- et 
introduit une nouvelle incoherence. Quant a "nenuphar", rien n'oblige a remonter a 
I'Gtymologie arabe et d'y remplacer le -PH- par un -F-, puisque ce mot ne fait pas 
partie d'une se>ie disaccorded, est tres bien int6gr6 dans la langue francaise et ne 
pose pas de problemes d'apprentissage comme ceux, tels "evGnement", dont la 
graphie contredit la prononciation. En outre, le -PH-, qui est tout aussi satisfaisant que 
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le -F- pour noter !e son (fl, a I'avantage, par sa frequence d'emploi peu 6lev6e, 
d'evoquer plus facilement cette plante plutdt rare et exotique. 

ill. Le traitement graphique des EMPRUNTS 

Afin d'int6grer les mots emprunt6s, le comit6 recommande de: 

1 . ne pas utiliser et ne pas chercher a remplacer les signes diacritiques Strangers 
inutiles en francais : ainsi, "fGhrer" et "nirvana" s'Gcriront : "fuhrer" et "nirvana". 

2. choisir la graphie la plus proche du francais pour les mots Strangers poss6dant plus 
d'une graphie. Par exemple : "des litchis", "un enfant ouzbek", "un bogie". 

3. remplacer la graphie anglaise du suffixe nominal -ER par -EUR, s'il existe un verbe 
en -ER a cflt6 du substantif. Ainsi on aurait les substantifs "squatteur", "kidnappeur" 
a c6t6 des verbes "squatter" et "kidnapper", mais on aurait "bestseller", qui n'a pas 
d'infinitif correspondent. 

Ces propositions sont tout a fait logiques et souhaitables pour ('integration des 
mots Strangers en francais. Mais la troisieme, qui 6tablit une difference phonologique 
et graphique utile entre les verbes et les substantifs, ne resout n^anmoins pas 
entierement les problemes d'orthographe pos*s par ces mots, 6tant donn6 I'existence 
de la graphie en -ER pour les substantifs sans infinitif correspondant. En effet, cette 
cat6goriede substantifs, parmilesquels se trouvent "revolver", "pull-over", dont !e -ER 
est prononcG [e:rl , comprend aussi des mots comme "leader", et "speaker", dont le 
-ER se prononce soit [e:rj, soit [oe:rl. Or, si la prononciation [oerrj I'emportait, la 
graphie de ces mots devrait fitre en -EUR, bien qu'ils n'aient pas d'infinitifs 
correspondents. 

IV. Les de>iv6s de noms se tetminant par -AN et par -ON 

Pour les de>iv£s de noms se terminant par -AN ou par -ON, le groupe de travail 
recommande de se conformer aux tendances pr£dominantes dans Tusage sctuel, 
c'est-a-dire de privitegier le -N- simple pour tous les termes en -AN et pour les mots 
en -ON dont la terminaison suffixale commence par -I-, -0- et -A-, par exemple : 
"onite", "onologie", "onaire", "onalisme", etc. Aucune proposition n'a 6t6 faite pour 
les de>iv£s dont la terminaison suffixale n'est pas Ii6e a une tendance pr£ponde>ante. 

Ces recommandations sont utiles. Elles uniformiseraient et simplifieraient 
I'orthographe de ces mots tout en respectant (a prononciation et la tendance 
orthographique actuelle. II est Evident que les d6riv6s de mots en -ON dont la 
terminaison suffixale commence par un -E n'ont pu fitre inclus 6tant donn6 qu'ils sont 
g6n£ralement bas£s sur la forme du feminin de I'adjectif (qui prend en g£ne>a! un 
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double -N-) ou sur celle de I'infinitif, par exemple : "bonne merit", "tonnerre", 
"sonnerie", "sonnette". etc. 

La piupart des propositions concernant les anomalies sont done tres logiques 
et utiles. Les unes uniformiseraient I'othographe en alignant des graphies sur celles de 
mots de base correspondents, par exemple : "imbecility", "boursouffler", ou sur celle 
de formes voisines du mSme verbe, par exemple: "absout". Certaines feraient 
correspondre la graphie a ta prononciation, par exemple le [») suivi d'une consonne 
au lieu de deux et les graphies -ILLER et -GNER pour les terminaisons en Ije) ou en 
[pel. D'autres simplifieraient des graphies non justifies par la prononciation ou par 
I'gtymologie, par exemple : "doucefltre", "asseoir". D'autres encore assureraient une 
meiileure integration des mots empruntSs a d'autres langues, soit par la francisation 
de graphies Gtrangeres et la suppression de signes diacritiques Strangers au francais, 
par exemple : "bizuth", "ghilde", "ecz6ma\ "fuhrer", "nirvana", soit par Termination 
de graphies non-conformes a la prononciation actuelle, par exemple : "homoSo > 
hom6o", "pagaie" > "pagaille", "skunks" > "sconse". 

Neanmoins, quelques-unes des propositions sont moins heureuses ou moins 
acceptables que ies pr£c6dentes. 

Certaines, qui mettraient fin a des incoherences, ne seraient que partiellement 
utiles, parce qu'etles ne resoudraient pas toutes les difficult^. Par exemple, la 
recommandation d'aligner la graphie des denves des verbes en -OTER ou en -OTTER 
sur celle du mot de base Gliminerait certaines hesitations, mais ne simplifierait pas 
entierement I'orthographe de ces mots, dans la mesure ou eile implique une reflexion 
sur le terme de base. Si Ton avait vraiment voulu simplifier, on aurait pu g6ne>aliser 
la terminaison en -OTTER, qui est la plus repandue dans I'usage actuel, sans nuire en 
rien a la logique et a la conformity avec la prononciation. De mfcme, la proposition 
d'uttliser les terminaisons suffixales -EUR et -ER respectivement pour les substantifs 
et les verbes de mots en -ER emprunt6s a I'anglais est utile parce que ces marques 
morphologiques francaises 6tablissent une distinction entre les deux categories 
grammaticaies, mais elle ne resout pas entierement le probleme, puisque le choix de 
la terminaison suffixale -ER pour les substantifs sans infinitif correspondant ne tient 
pas compte du fait que dans bon nombre de ces substantifs (dont "speaker", "leader") 
le ER se prononce actuellement soit U:r], soit loe:r]. 

D'autres, enfin, ne sont pas souhaitables parce qu'elles comprennent des 
exceptions qui cr€eraient de nouvelles complications. Ainsi, la generalisation de la 
terminaison en -OLE aurait 6t6 acceptable si elie s'appliquait a tous les mots en -OLLE, 
mais pas si I'on fait une exception pour "colle", "folle", "molle" et leurs denves. Dans 
ce cas, it vaudrait mieux ne rien rectifier et laisser eVoluer i'usage qui semble d'ailleurs 
s'uniformiser au profit du double -L-. Et vouloir remplacer le -QU- de "toquade" par un 
-C- ne resout rien et complique plutflt les choses du fait que ce mot appartient a la 
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s6rie des verbes en -QUER- et qu'il faudrait reevaluer globalement I'orthographe des 
derives de la se>ie entiere. 

CONCLUSION 

On constate done que bon nombre des propositions du rapport sont tres utiles 
et contribueraient grandement d I'uniformisation et a la coherence recherchees par les 
auteurs du document. 

Certaines mettraient fin a des hesitations et a des incoherences, soit en 
alignant I'orthographe des derives sur celle de leur racine, soit en faisant corresponds 
les graphies a la prononciation actueile, soit en generaiisant certaines regies 
(accentuation du -E-). 

D'autres contribueraient a une meilleure integration des mots empruntes par la 
simplification de leur orthographe et par la suppression de graphies et de signes 
diacrittques non conformes au systeme du francais. 

11 est evident que la plupart de ces recommandations faciliteraient grandement 
1'enseignement et I'apprentissage de I'orthographe. L'enseignement de I'orthoepie et 
de la prononciation du franpais-langue seconde serait, en particulier, simplifie par les 
recommandations concernant le trema, I'eiimination des doubles consonnes apres un 
E muet, la suppression du -I- dans les mots se terminant en -IER et en -ILLIER et le 
remplacement de certains accents par d'autres qui refletent la prononciation actuelle 
tout en respectant la regie d'accentuation du -E-. 

Toutefois, on a constate que quelques propositions sont nettement moins 
heureuses, parce qu'eiles compliqueraient plus qu'elles ne simpiifieraient. 

Ainsi, plusieurs des recommandations seraient utiles et positives si elles 
n'etaient accompagneesd'exceptions non justifies qui, loin de simplifies aboutissent 
a la creation de nouvelles incoherences. On peut ranger dans cette categorie les 
exceptions concernant les verbes en -ELER et -ETER, les mots en -OLLE, la 
suppression du circonflexe dans les derives dont la base comprend cet accent, etc. 

Quelques propositions sont franchement insatisfaisantes, parce qu'elles 
s'opereraient au prix d'un obscurcissement du sens et d'une diminution de la clarie 
et de la concision de la langue (participe passe de LAISSER) ou encore parce qu'eiles 
sont contraires a ta realite des faits et a la logique francaise du decoupage de I'univers 
extra-linguisttque (pluriel des mots composes). 

On a egalement vu que certaines des propositions qui pourraient uniformiser 
I'orthographe, ne suffiraient cependant pas a resoudre toutes les difficultes 
orthographiques. Ceci soit parce qu'elles ne portent que sur un ou plusieurs termes 
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d'une se>ie qu'il faudrait uniformiser globalement ("tocade"), soit parce que les mots 
qu'efles touchent appartiennent a des series dont tous les elements ne peuvent Gtre 
rectifies actuellement, 6tant donne" qu'ils ne se prGtent pas tous egalement aux 
rectifications proposes (soudure et pluriel des mots composes, terminaison des 
emprunts d'origine anglaise en -ER). II s'agit la de problemes qui ne pouvaient Gtre 
resolus dans les d6lais accordes au comite" pour ('elaboration de son rapport. 

Ces critiques et reserves faites, il reste quand meme qu'un bon nombre des 
recommandations du document sont iogiques et utiles. Par consequent, il serait tres 
souhaitable qu'au lieu de se limiter a une critique piutGt acerbe des points faibles du 
rapport, de s'attarder a des details teis que !e -X- propose pour "eczema", et de 
condamner, comme cela a 6t6 le cas, le rapport entier, on fasse preuve d'objectivit£, 
de conciliation et de creativity. On devrait d'abord reconnaitre tes apports positifs du 
document, puis formuler des critiques et suggestions constructives en encourageant 
les auteurs du document a garder ce qui est utile et a am&iorer ou a eliminer les 
recommandations les moins satisfaisantes. D'ailleurs, les modifications faites dans la 
deuxieme version du rapport, dont certaines ont 6t6 mentionnees plus haut, semblent 
indiquer que le groupe de travail serait pr6t a tenir compte des suggestions valables 
et constructives ainsi faites. 
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French in Action en action : 
du bon usage de la vid6o dans un enseignement int6gr6 
de la langue et de la culture 

A une 6poque ou le besoin de m6thodes efficaces, motivantes. et authentiques 
pour I'apprentissage des langues ne s'est jamais fait plus vivement ressentir, French 
in Action, un instrument pgdagogique entierement nouveau dont le succes est 
d£sormais 6tabli, a atteint, par sa synthese linguistique et culturelle, le but auquel 
aspire tout enseignement des langues. 

Avec ses 52 videos, 52 enregistrements audio et 7 livres. French in Action 
donne des tesultats extrSmement interessants, produisant des Gtudiants capables tant 
de comprendre et de communiquer dans la plupart des situations de la vie quotidienne 
francaise apres seulement une anne> de francais, que de commencer le francais a 
('university et d'en faire leur domaine de specialisation. Ce qui distingue ces 
Gtudiants, c'est aussi qu'ils arrivent a s'exprimer dans un francais qui paraTt nature!, 
non traduit de I'anglais, parce que la m6thode ne fait pas reference a leur langue 
maternelle ; par ailleurs, grace a la structure pSdagogiquetres efficace d'un feuilleton 
captivant, ils arrivent rapidement a comprendre un francais authentique et idiomatique, 
parl6 a un rythme normal. En s'entrainant constamment a la comprehension de 
situations tres varices, ils font I'apprentissage d'un code culturel dont la connaissance 
les aide a comprendre le langage qu'ils entendent. 

Ce materiel a prouve" son efficacite remarquabte dans les cours pour debutants 
a I'universite, mais grace a son approche mSthodologique particuliere, il peut s'utiliser 
a bien d'autres niveaux et dans d'autres situations, notamment dans des cours pour 
faux ou grands debutants, des cours intensifs, des stances de revision aux niveaux 
moyen et supGrieur, comme texte de base ou comme materiel comptementaire, 
comme outil de perfectionnement pour enseignants en exercice, ou en tel6- 
enseignement. 

Les preuves de cette teussite resident dans le "fan mail" destine a Robert, 
Mireille et Marie-Laure (des personnages dans la vid£o) ; dans les temoignages 
d'innombrables professeurs et Studiants ; et dans les scores de V Advanced Placement 
tres 6lev6s des lycGens ayant pratique* French in Action. Le niveau atteint apres 
I'assimilation des 52 lecons de French in Action est g6ne>alement 6gal ou supe>ieur 
au niveau demands pour satisfaire aux exigences de la "language requirement" dans 
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presque tous ies Stablissements sup€rieurs ame>icains ; au bout d'un an seulement, 
les Gtudiants arrivent au niveau de ceux qui sont en fin de deuxieme ann€e, souvent 
m6me de troisieme, dans un enseignement traditionnel. Us sont Sgalement bien mieux 
informed sur ia realit€ cuiturelle frangaise; bon nombre d'entre eux, en rentrant de 
s£jours en France, ont t6moign6 qu'ils Staient suffisamment avertis des differences 
culturelles et ont pu se tirer d'affaire en toutes circonstances sans grande difficult^. 

Les Evaluations de cours remplies par les Gtudiants montrent une profonde 
attraction pour le rGalisme et le dynamisme de French in Action, prouv€e par la hausse 
des effectifs et ('amelioration des rGsultats dans les Stablissements qui utilisent le 
programme. Ces rGsultats tiennent surtout a la motivation, au goOt de I'effort et a la 
retention accrue procures par rimmSdiatete" de la video et I'unitS dramatique de 
Thistoire. Les Gtudiants vivent ve>itab!ement une experience beaucoup plus complete 
de la France, qui transcende ies iimites conventionnelles de la salle de ctasse : "Its 
viennent tous les matins au cours de francais pour vivre autre chose pendant une 
heureV L'ampleur du succes de French in Action, en particulier a la television 
publique, a d£pass£ toute attente. 2 Oepuis le premier septembre 1987, le programme 
est diffuse a tres grande £chelle ce qui indique clairement I'emergence d'une nouvelle 
cat6gorie d'utilisateurs. 3 

A quoi attribuer ce succes? au talent de Pierre Capretz, qui possede un sixieme 
sens pour I'exploitation des nouveaux moyens p€dagogiques; mais aussi au temps de 
gestation tres long de French in Action dont le premier prototype, auquel avait 
collaborS Jean Boorsch, est apparu dans les annSes soixante. C'est le travail Snorme 
de remaniements constants au cours d'une longue evolution de trente ans qui explique 
sa richesse pSdagogique, en contraste avec d'autres mSthodes dont la preparation ne 
s'est 6tal6e que sur trois ou quatre ann£es. 

Le succes de French in Action tient ggalement a l'ampleur de I'innovation que 
reprSsente la mSthode. Cette innovation se manifeste sur plusieurs plans. Tout 
d'abord, sur le plan des objectifs : enseigner en deux ans ou moins a des debutants 
a communiquer en francais sans difficult^ majeures. Ensuite, sur le plan des madias 



' Pierre Capretz. cite* par Susan Okula. "L'Universite* de Yale produit un roman-savon de $3 
millions pour I'enseignement du francais a la tele" amencaine." Le Oevoir . Montreal <1 2 mars 1987). 

7 D'apres Ies sondages Nielsen, plus de 8 millions de t6l6spectateurs auraient vu les Emissions 
depuis la sortie du programme en 1987. French in Action Newsletter 1, no. 1 (1991:5). 

3 "Outre (lei public scolaire. nous avons e*te* tres surpris par le tres grand nombre de 
t6(6spectateurs qui suivent ces Emissions pour le plaisir. A leur demande, la station de New York 
(WNET) a diffuse la serie entiere trois fois de suite au cours de I'annee derniere." Pierre Capretz, cite" 
par Carmen Compte. "French in Action: Entretien avec Pierre Capretz." Le Francais dans le Monde . 

no. 234 (juillet 1990:77). 
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utilises: le document de base n'est pas un texte imprimg mais de la vid€o, vShicule 
priviI6gi£ de la culture ame>icaine. 4 Ceci permet d'arriver tres vite a un haut niveau 
de comprehension. Un professeur rapporte : "(students! were able to understand 
perhaps 80 percent of the French without previous preparation, and they picked up 
several new expressions in just one viewing." 5 L'importance de la vid6o reflete ia 
technique fondamentaie de French in Action, qui consiste a faire une demonstration 
de la langue utilised dans son contexte culture! avant de demander aux Studiants de 
!a reproduire. 

La vid6o de French in Action se distingue toutefois des autres mSthodes vid6o 
par la facon dont elle est mise au service de ia langue cible. C'est ce qu'a bien 
soulignG le professeur Balas dans une iettre adressSe a Capretz : 

For years there has been a significant void which has existed between foreign 
language teaching materials and knowledge gained concerning the acquisition 
of a second language.... What has been disappointing with video programs so 
far released is either the superficial attention given to exploiting the video 
through solid teaching and problem-solving techniques or the inability to really 
raise the video to a level where the student can comprehend and/or verbally 
perform.... You have broken the strangle hold that the 'tyranny of text' has had 
over second language instruction. 8 

Le principe essentiel, et entierement original, de French in Action, c'est, au-dela 
du "bain-vid6o dans la vie quotidienne de I'Hexagone" 7 celui de 1'immersion contrdl£e 
qui permet une assimilation progressive et selective. 

Le but vis6, dans I'utilisation de la vid6o, est de procurer aux Studiants, sans 
avoir a recourir a I'anglais, des exempies aussi exacts et nombreux que possible de 
la communication entre francophones. L'immersion n'est pas suffisante en el!e-m$me, 



4 Catherine J. Hosley. "Learning French: Language Lab to PBS." The Chronicle of Higher 
Education. Washington, D.C. (3 juin 1987:3). Comme en temoignent des professeurs : "This visual 
reinforcement of our text had never been done before." Francoise Watts. "Two years later: an 
evaluation of French in Action ." Foreign Language Association of Virginia Bulletin 45, no. 1 
(1989:50). "Although the print and audio materials could be used effectively by themselves, it is the 
video component.. .that really justifies the Erflnch in Action title, and, with its abundance of cultural 
references, sets the series apart from more conventional texts." Roger Neff . "Capretz, Pierre, Beatrice 
Abetti,.... French in Action: A Beginning Course in Language and Culture ...." (compte-rendu) The 
Modern Language Journal 74 (1990:100). 

5 M.B. Smith. "Technology can boost humanities." Camous Carrier . Berry College (1 mai 1 977:5). 

6 Robert S. Balas, Professor of French, Western Washington University, le 29 janvier 1988. 

7 Anne Borrel. "Fievre langagiere a New York." Le Monde . Paris (8 janvier 1987:12). 
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d'ou I'avantage de ia video qui permet de faire b6n6ficier les Gtudiants d'une strat6gie 
p^dagogique soigneusement structured. 

La methode de French in Action est "r^terentielle" : !a langue enseigned est 
presented en correlation avec ce a quoi elle se r6fere dans la culture 6trangere : "!e 
sens d'un mot, c'est la somme des situations dans lesquelles ce mot peut Stre 
utilise\ " 8 

En associant les mots nouveaux a des situations aisSment identifiables parce 
qu'illustrGes par la vid6o, les etudiants apprennent a parler frangais beaucoup plus 
rapidement que par des methodes conventionnelles ; et cet apprentissage se fait a 
travers des situations de communication authentiques, naturelles, semblables a celles 
dans lesquelles les 6tudiants se trouveront quand. ils iront en France. Pour Capretz : 

le premier objectif a 6t6 de presenter, des la premiere legon, du vrai frangais. 
Je veux dire du francais qui frappera un francophone comme authentique, 
mSme s'il est parl6 par des com6diens qui suivent un script. Done, un frangais 
qui offrira nGcessairement une certaine complexity grammaticale et lexicale.* 

L'avantage de I'intrigue de French in Action, c'est qu'elle pr6sente des 
personnages coherents, au comportement pr6visible, ce qui permet aux 6tudiants de 
mieux comprendre les situations dans lesquelles ces personnages evoluent, et done 
de saisir plus faciiement ce qu'ils disent. 10 

II est cependant important que I'intrigue soit apprehended avec une 
distanciation ironique comme une suite d'6v6nements purement fictifs, comme une 
parodie de feuilleton qui ne doit en aucun cas 6tre prise au s£rieux. La raison principale 
en est que les Gtudiants pourrontainsi plus faciiement !a d6manteler completement en 
r6utilisant ses copieuses ressources en vocabulaire et en grammaire. La structure 
g6ne>a!e repose sur une organisation en themes successifs Ii6s d'une fagon tres 
homogene par I'intrigue, qui sont des regroupements d'6l^ments lexicaux et de 
structures grammaticales assorties. Une telle presentation d'une intrigue dont les 
pe>ip6ties retiennent I'attention, assortie d'une organisation th6matique, donne a tout 



* Pierre Capretz, cite* par Catherine Herszberg. "Une s6rie t6l4vis6e ame>icaine pour apprendre le 
frangais." Le Monde, Paris (6 aout 1984:6). 

• Capretz in Compte (1990:77). 

10 "Humorous situations and colorful characters help motivate students to learn {a large number 
of idiomatic phrases) without their grammatical context. Students almost intuitively know that, in 
those particular situations, and others which can be alike, those expressions will express very 
efficiently their state of mind" (Watts 1989:51). 
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moment aux Studiants une possibility d'expression maximale. Ce systeme permet de 
presenter !e vocabulaire et la grammaire a travers !es situations de t'histoire. 



French in Action comporte deux niveaux. Chacun de ces niveaux comporte 26 
videos de 30 minutes chacune, 26 enregistrements audio de 45 minutes chacun, un 
cahier d'exercices, un guide pour I'instructeur et un guide pour I'Studiant. Le manuel, 
dont la preface, de Laurence Wylie, porte sur la gestuelle, est commun aux deux 
niveaux. II existe 6galement u,»e se>ie de sept vidSocassettes \:. %t Mes "Short Cut to 
French" de 60 minutes chacune qui peut fitre utilised de plusieurs facons, entre autres 
pour des revisions rapides et des cours avance*s. Un systeme interactif est en cours 
de deVeloppement. 

L'aspect le plus important de ce materiel, c'est son integration complete sur 
deux plans : 

1. les supports vid£o, audio et imprimis ont 6te* concus en mftme temps pour former 
un systeme int6gre\ Cette synthese des difterentes parties de la m^thode contourne 
ainsi les difficulty poshes par {'adaptation d'un texte a une vidSo, ou d'une vid6o a 
un texte ; 

2. a I'interieur de ce systeme, ii n'y a pas de division bi- ou tripartite 
langue/grammaire/cutture ; tous les eM6ments sont interd^pendants et se renvoient !es 
uns aux autres dans un environnement visuel et auditif tres structure qui moyennant 
quelques explications initiates en anglais est compris et adopte* par l'6tudiant des le 
depart. Sauf dans le Study Guide destine* principalement aux utilisateurs du 
programme en t£l6-enseignement, aucune explication en anglais n'est ngcessaire ni 
donn£e au-dela de !a quatrieme lecon. 

Le support vid6o de chaque lecon comporte deux parties : d'abord, un episode 
d'environ sept minutes de la dramatique, ou feuitleton, ou "teleplay", qui traite des 
aventures de deux jeunes gens. Ensuite une partie p£dagogique qui reprend les 
expressions, structures et mots nouveaux apparus dans la bande sonore du feuilleton 
et les pr£sente dans une s£rie de situations emprunt£es a une grande varied de 
documents authentiques, afin que la juxtaposition d'empfois du mftme mot permette 
a l'6tudiant de se faire une idee de sa signification dans un contexte francais et done 
de serrer de plus en plus pres le sens r£el du mot, plutdt que de se contenter d'une 
traduction en anglais in£vitabtement imparfaite. 

Le manuel contient la version ecrite du feuilleton avec, en regard, des 
illustrations graphiques et textuelles destinies a 6clairer le sens et Tusage des mots 
nouveaux (photos, dessins, citations, courts poemes, etc.), et des questions destinies 
a faciliter et a verifier la comprehension g£ne>ale du texte, qui sont reprises dans la 
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premiere partie de la cassette audio. La plupart des exercices, dans !es deux cahiers, 
sont pr£vus pour etre utilises avec le support audio, lis combinent de diffeientes 
manieres des stimulus visuels, Merits et oraux avec diffe>ents types de r€ponses orales 
ou ecrites. 

L'intrigue du feuilleton, a preniere vue inconsGquente, devient rapidement 
attachante grace a son realisme nS!6 de fantaisie et de suspense qui en a 
pratiquement fait un "cult movie" pour bon nombre d'6tudiants et de 
t6l6spectateurs. M II s'agit de Robert, un 6tudiant ame>icain qui a decide de passer 
une annee en France pour "se trouver". Son francais est parfait puisque sa mere est 
francaise. II se lie d'amiti6 amoureuse avec Mireille, 6tudiante a la Sorbonne. Une se>ie 
devolutions s'ensuit, au cours desquelles les deux jeunes premiers, traques par un 
Gnigmatique "homme en noir" (clin d'oeil de Capretz a Truffaut), entratnent leurs 
spectateurs a travers un certain nombre de situations regissant des lexiques et des 
niveaux de langue diff€rents. 

La partie p£dagogique de la vid6o, qui suit chaque episode du feuilleton, se 
caract6rise par la density et la richesse de son materiel visuel, et sert a amener les 
6tudiants a d6couvrir par eux-m£mes le sens et le fonctionnement des mots sans 
traduction ni longues explications. Elle est organised en une se>ie de mini-episodes 
(relics par les commentaires du professeur) qui comportent un tres grand nombre et 
une tres grande varied de documents authentiques : courts extraits d'6mission de 
television, de feuilletons, de films francais ou francophones, spots publicitaires, 
interviews de personnes dans la rue, scenes de !a vie des personnages du feuilleton, 
dessins humoristiques de Semp6, Effel, Bellus, Dubout, Serre, etc. 

Dans la premiere partie des cassettes audio, destinies a 6tre utilises avec ies 
caniers d'exercices (un par niveau) comme support visuel, il y a d'abord des questions 
sur le texte, la "mise en oeuvre". On entend de nouveau les dialogues du feuilleton 
tels qu'ils apparaissent dans la bande vid£o, mais aussi decoup6s en segments, 
enregistr£s en studio, r6p£t£s et suivis de questions. Dans la deuxieme partie de la 
cassette, apres des exercices de comprehension (associations de phrases et d'images, 
questions sur des extraits du dialogue), de prononciation et de discrimination auditive, 
certaines phrases de la lecon sont reprises, juxtaposes et commences brievement 
de facon a faire observer a l'6tudiant de nouvelles tournures idiomatiques ou points 
de grammaire. Chaque presentation d'un point nouveau est suivie d'exercices 
d'activation orale puis 6crite de ces tournures. Ces manipulations de texte precedent 
la section "Liberation de I'expression". Celle-ci debute avec des questions du genre 
"Qu'est-ce qu'on peut faire sauter? un gouvernement, une charge d'explosifs, une 



" Dont le critique de cinema Roger Ebert, qui a declare que s'il £chouait sur une He d6serte il 
souhaiterait avoir cinq oeuvres essentielles, parmi lesquelles les oeuvres completes de Shakespeare. 
French in Action , et la King James Bible. ("The 'A* List: Our Guest Reviewers Get Moonstruck." U£. 
11-25 juillet 1988:94). 

58 



ambassade, un lapin coup6 en morceaux (tens I'huile tres chaude, un b6b6 sur ses 
genoux.-.trouvez encore au moins trois possibilites" 12 permettant d'assurer a (a fois 
I' utilisation de structures nouvelles (ici, celle du "faire causatiD et le reemploi de 
vocabulaire de lecons prec6dentes. De la on passe a la reinvention de I'histoire, a faire 
en classe ou en devoir ecrit. Pour verifier leurs connaissances, les Gtudiants disposent 
d'auto-6valuations a la fin de chaque lecon. 

Un syste'ne pGdagogique aussi compiexe a bien evidemment n*cessite un 
temps considerable. Avant la decision de i'Annenberg/CPB Project de financer French 
in Action, en 1933, le materiel que nous utilisions a Yale comportait un support visuel 
constitu6 d'environ 6000 diapositives et d'un enregistrement audio de 36 heures. II 
y a eu sept versions successives de ce prototype, et les deux dernieres ont 6te testees 
sur plus de 3000 6tudiants dans une douzaine d'6tablissements, dont Yale, Wellesley, 
Colby, I'Universite de Pennsylvania Brandeis, la Phillips Academy et la Hotchkiss 
School. French in Action est ainsi issu de la reunion d'un prototype eprouvS et d'une 
technologie nouvelle en p6dagogie des langues, la video. C'est cependant la 
methodologie du cours de deuxieme annee 6labor6 a Yale qui fut a I'origine du 
prototype. Capretz, qui a toujours mis a I'oeuvre tous les nouveaux moyens 
techniques offerts par la science du moment 13 , avait cree ce cours avec du materiel 
pgdagogique imprim6 et audio bas6 sur des films de long m6trage {Jules et Jim, Ttrez 
sur /e pianiste, Le DouIos t A Bout de souffle, etc.). Le succes de ce materiel de 
deuxieme ann6e le fit songer a creer son propre film. 14 

La dotation de 2,4 millions de dollars du Annenberg/CPB Project, dont le but 
6tait "to enhance the quality and availability of higher education through 



12 Pierre Capretz, Thomas Abbate, Beatrice Abetti, and Frank Abetti. French in Action : Workbook, 
Part jj (New Haven: Yale University Press, 1987:420). 

13 et avait du reste Slabore un langage video bien avant le d^veloppement et !a commercialisation 
de la vid£ocassette. 

14 "I soon convinced myself that a more practical plan - as the basis of a beginner's course - 
would be to use a story-line that I could create myself, in which I could control the situations 
represented, and, through those situations, the language itself. 

"I figured that - in the long run - it would be less expensive to produce our own teleplay than 
to use already existing feature films or TV series. This teleplay would be the centerpiece, the 
backbone, of the whole series. 

"The problem, then, was to create a custom-made teleplay that would be as engaging as a 
real feature film or TV series, as entertaining, as convincingly true to real life, and yet, at the same 
time, would be meticulously engineered to embody an efficient teaching strategy" (Pierre Capretz. 
Rapport inSdit pour le Annenberg/CPB Board Meeting, 31 octobre 1988:9). 
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telecommunications" 15 est Tune des plus importantes jamais accordSes dans le 
domaine des humanitSs. GrSce a cette dotation, French in Action a contribuG de facon 
decisive a redonner un certain lustre a I'enseignement des langues, et signals un 
H retour en force du francais" 16 aux Etats-Unis. 

Aux fonds accorded par Annenberg/CPB sont venues s'ajouter des contributions 
moins importantes financierement mais tout aussi encourageantes, comme celle du 
gouvernement francais (Ministere des Affaires Etrangeres, Ministere de la Culture et 
de la Communication, Haut Commissariat a la langue francaise). Le restant des fonds 
a 6t6 allouS par le National Endowment for the Humanities, et trois fondations 
priv6es : Andrew w. Mellon, Florence J. Gould, et Jesse B. Cox. 

Les autres parties prenantes a French in Action ont 6t6 Yale, qui s'est charged 
de ['elaboration et de la distribution du materiel imprime' et des cassettes audio et la 
station de television publique WGBH-TV de Boston, responsable de la production des 
Emissions. II convient a ce point de saluer la contribution au projet de Barry Lydgate, 
professeur a Wellesley et ancien 6tudiant de Capretz, ainsi que celle de Beatrice 
Abetti, I'assoctee de Capretz, dont le travail hercuteen a permis de mener a bien !a 
tdche. 

La realisation de French in Action a done au total exige" la participation d'environ 
250 personnes de part et d'autre de I'Atlantique. Tout au long de la realisation de 
French in Action les plus grands soins ont M accorded a I'authenticitS culturelle : 
d'abord pour le tournage en France qui a dure de juin a octobre 1985. puis, de 1985 
a 1987 pour le montage extrGmement complexe des videos, qui a dO pour chaque 
programme d'une demi-heure assembler plusieurs centaines de plans. 17 La production 
des sept livres de la partie imprimSe et des 52 programmes audio a £t£ ex6cut6e en 
mGme temps que celte des videos. 



15 "Yale-WellesleyWGBH Awarded Major Grant in Foreign Languages by Annenberg/CPB." 
Northeast Conference on the Teaching of Foreign Languages Newsletter 16 (septembre 1984). 

,8 "Etats-Unis: te retour en force du francais." Le Figaro . Paris (1 mars 1984). 

17 On a veille* de pres au perfectionnement technique des Emissions, comme en temoigne 
Micheiine Dufau, pionniere de ['utilisation de French in Action "I had seen many videos before and 
they were mostly abysmal. ...students are far too sophisticated to be given amateurish video 
presentations. They grew up watching TV. They can't bo fooled by bad productions. This one was 
different ....I fojnd it pedagogically extremely sound and technically impeccable." "UMass 
incorporates video into French language class." Daily Hampshire Gazette . Northampton, Mass. (3 
dScembre 1977:17). 
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La caractGristique principale de French in Action en tant que systeme 
pgdagogique, c'est son extreme richesse. I! n'est pas question de faire assimiler aux 
Studiants tout ce qui est pr6sente\ I! y a une charpente, un tronc commun de 
connaissances a assimiler inductivement dans chaque lecon, et ensuite I'enseignant 
entraine les 6tudiants a saisir un maximum d'information a t'aide du contexte et des 
supports visuels ; alors que dans une mGthode traditionnelle tout est couvert, puisque 
le contenu est limits pour des raisons de simplification p£dagogique. Avec French in 
Action, la fragmentation du langage en listes de vocabulaire, en recitations de 
conjugaisons et en dSchiffrement penible de pages de texte dSmuni de rSalitS 
cultureile est completement evit6e. 

On pourrait penser que la solution idSale serait d'envoyer les Studiants 
debutants dans un pays francophone ; mais ce n'est pas la solution la plus efficace ; 
car si les 6tudiants se retrouvaient dans I'environnement dans lequel le langage est 
produit, leur processus d'apprentissage Svoluerait selon les lois du hasard et ne serait 
pas structure" pour obtenir les meilleurs r6sultats p€dagogiques possibles. 10 

Cependant, malgre" toutes ses vertus, la mSthode ne s'enseigne pas toute 
seuie ; il n'est pas question de laisser tes Studiants devant la television et d'aller se 
chercher une tasse de cafe\ II y a toute une technique que chacun adapte a son style 
d'enseignement et qui consiste a apprendre aux Studiants a dScouvrir par eux-mfimes 
le sens des mots et les structures de la langue. Le principe consiste a suivre la 
sequence observation / production. Dans une stance typique de presentation. 
I'enseignant consacre les 40 ou 50 minutes disponibles aux sept a dix minutes du 
feuilleton : il projette cinq a dix secondes de vid€o, arrdte la bande, ve>ifie si ies 
6tudiants ont compris, repete le mfime segment dans !e cas contraire. et pose des 
questions pour faire participer les Studiants au deroulement de I'histoire et s'assurer 
du degr6 de comprehension. La demarcation entre reception et production n'est en fait 
jamais rigide. Les elements qui feront I'objet d'un exercice sont pr6sent6s dans leur 
contexte puis actives des la premiere presentation pour Gtre ensuite repris en stance 
de travaux pratiques et au laboratoire. Le reste sera assimite ulte>ieurement ; les 
6tudiants doivent arriver d'abord a une reconnaissance globale, les details se clarifient 
progressivement, a force d'etre r6p6t6s dans de multiples situations difterentes. Si au 
depart les Studiants ne peuvent comprendre et rSagir qu'aux elements les plus 
importants du message, ils devk-nnent rapidement capables - a mesure que leur 
aptitude a comprendre progresse - de s'approprierdes outils lexicaux et grammaticaux 
qui elargissent sans cesse leur champ d'expression. L'abondance des outils de 
comprehension et d'expression fournis aux 6tudiants les incite a eviter tout recours 
a la langue maternelle. Le rythme rapide ne leur laisse guere le temps de traduire, et 



,f "The innovation of French in Action . ..is to take immersion one step further, rendering authentic 
speech comprehensible by breaking it down into structured components, in other words to offer 
immersion coupled with a systematic way of coping with it." Deborah Fraioli et Mary-Ann Stadtler- 
Chester. "Assessing French in Action ." Article in^dit (1991:3). 
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la presence d'un contexte situationnel ainsi que le grand nombre d'exemples audio- 
visuels permettent aisGment de se passer de traduction. Une fois le feuiileton 
pr6sent6, les 6tudiants visionnent la partie p€dagogique de la vid6o, dont les 
explications illustr6es pardes mini-documents leur permettent d'observerla grammaire 
et le vocabulaire intGgres dans un contexte culture! omnipresent. 

Les Gtudiants qui travaillent avec French in Action en te16-enseignement, s'ils 
disposent d'un magn€toscope, peuvent utiliser ta video de la mfime maniere, en 
faisant repasser la bande par petites sections jusqu'a ce que i'essentiel ait 6t6 saisi ; 
pour un debutant, il faut compter approximativement deux heures de travail par 
Emission de trente minutes. 

Apres cette phase de presentation, les 6tudiants passent a la cassette audio (en 
laboratoire ou chez eux) dont le contenu represente ce qu'ils sont censes produire ; 
il y a done, au moment du passaged I'utilisation active, une simplification par rapport 
au texte de base de ia video. 

Dans les seances suivantes dont 1'enseignant dispose avant d'aborder la 
prochaine legon, il reprend les elements lexicaux et grammaticaux sur lesquels les 
6tudiants ont travailI6 avec leur cassette audio en essayant de les relier le plus 
possible a ce qui a 6t6 vu prec6demment ; a une verification des connaissances 
s'ajoute done une expansion de I'expression dont le principe est la personnalisation 
des elements de I'histoire et sa reinvention, t'enseignant devient alors le mode>ateur 
d'un d£bat qui consiste a recombiner les elements assimites avec une totale liberty. 
La distanciation ironique et 1'humour omnipr6sents dans French in Action encouragent 
beaucoup ce genre de jeu, dont les deux regies sont la correction grammaticale et 
I'exclusion d'elements traduits de la langue maternelle. Les Studiants peuvent 
introduire dans cette reinvention autant d'elements personnels qu'ils le desirent ou 
bien - au contraire - se rSfugier derriere une fiction qui ne les engage en rien. 

Quoiqu'avec French in Action I'accent soit mis sur I'oral (parce qu'il est 
beaucoup plus facile de passer de I'oral a l'6crit avec de bonnes bases de 
comprehension et d'expression que de faire 1'inverse), la mSthode comporte des 
possibilites iilimit6es de faire de I'ecrit, et e'est a 1'enseignant ou au departement de 
determiner I'importance de I'ecrit dans un cours qui utilise French in Action en 
fonction des objectifs de ce cours. Sur la cassette audio, les Gtudiants disposent (en 
plus des nombreux exercices a faire par 6crit) d'autoevaluations a la fin de chaque 
legon, qui en recouvrent les Stements essentiels ; les enseignants disposent 
d 'interrogations ecrites a faire rapidement en classe ; et a la fin de chaque chapitre, 
il y a une reinvention de I'histoire en pieces dStachees dont I'armature grammaticale 
articule des possibility idiomatiques allant du vraisemblable le plus plat au comique 
le plus fou. Cet exercice peut 6tre ex6cut6 en devoir 6crit, en composition structured, 
ou servir de point de depart pour un exercice oral, qui peut 6tre filmed II y a aussi dans 



62 



le guide de 1'instructeur de nombreux sujets de compositions courtes ainsi que de 
sketchs. 

Pour arriver a mettre au point ces techniques, il est bon que les enseignants 
mettent en commun leurs id€es, et qu'ils fassent eventuellement, au d£but de I'annGe, 
une ou deux presentations de vid€o a tour de roles entre colfegues. C'est ainsi que je 
me suis entra?n6e avec Beatrice Abetti comme "Gtudiante", lorsqu'en 1987 nous 
sommes passes des diapositives a la vid6o qui exige une technique somme toute tres 
diffe>ente ; en tout cas il faut essayer de register aux tendances a ('isolation et avoir 
I'esprit ouvert : "Assimilating this method of teaching requires time and most of all, 
the willingness to be open to change". 19 

Paradoxalement, bien que certains 6tablissements restent intimid€s par la vid£o, 
le fait qu'eile constitue ('element essenttel de French in Action semble n 'avoir pos6 
aucun obstacle majeur a son adoption. Bien au contraire, les enseignants qui utilisent 
la m6thode appr6cient la motivation accrue de leurs Gtudiants qui s'exercent a 
communiquer piutGt qu'a apprendre des formules par coeur. Ceci entraine a son tour 
une valorisation du r6le de \ enseignant : 

Contrary to a common fear, the teacher's role is here enhanced, not diminished. 
Liberated by self-contained explanations of vocabulary and structures, the 
teacher has more time to lead students into communication in French, more 
time to interpret culture." 20 

Certains commentateurs de French in Action ont dit que la grammaire y est 
pr6sent6e dans le d6sordre, ou qu'il n'y a pas de grammaire (ce qui est entierement 
faux), ou bien encore qu'il faudrait faire acheter un livre de grammaire aux 6tudiants, 
ce qui devient utile dans certains cours avanc€s mais certainement pas en premiere 
ni en deuxiemn annge. 



Watts 1989:49. 

"[Capretz's] method incorporates many creative new approaches to language teaching and 
learning. It is designed to be used as a whole, and when employed as intended, it will work. When 
one adopts the Capretz approach, however, one has to be witling to let go and follow the program 
closely enough to be successful. 

"The biggest danger is that teachers will adopt Capretz's method in name but will either 
continue to try to teach using traditional methodology, or will actually use his method but revert to 
traditional criteria to judge how well their students are performing" (Fraioli et Stadtler-Chester 
1991:3). 

20 Antoinette Shewmake. "Capret2, Pierre J., et al. Fr ench in Actio n ..." (compte-rendu) The 
French Review 3, no. 6 (1990:1093). 
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Loin d'etre presentee dans le desordre, dans French in Action la grammaire est 
introduite d'une facon non-traditionnelle mais entierement logique. 21 Les mots clef 
pour la decrire seraient rentabilitG et revision. On essaie toujours de donner aux 
6tudiants I'outil le plus utile pour s'exprimer. Par exemple, c'est Capretz qui a 6t6 le 
premier a presenter dans un manuel de francais le futur imm£diat avant le present de 
I'indicatif. Les Gtudiants peuvent ainsi, des la premiere semaine, dire beaucoup de 
choses en ne sachant conjuguer que le verbe aller, en y ajoutant un infinitif : "Est-ce 
que la jeune filie va etre francaise? Pourquoi est-ce que nous allons inventer une 
histoire? Parce que ca va Stre utile les jeunes gens vont aller au resto-U - vous allez 
parler francais ■■ les Gtudiants vont travailler ~ nous allons choisir des jeunes gens 
its vont avoir des amis'* etc. 22 

Un cysteine de revision perp6tuelle en fait une mSthode cumulative et non 
linSaire, une sorte de spirale qui revient constamment sur elle-me'me tout en 
progressant. Ce systeme de revision constante est essentiel. II n'est en effet pas 
raisonnable de s'attendre a ce que les Gtudiants comprennent tout — et retiennent - 
apres une seule presentation. 23 En outre, grace a ce systeme, on diminue de 
beaucoup les 6carts entre les forts et les faibies dans la classe - les plus forts 
comprennent tout de suite, !es autres au second ou au troisieme tour. 24 

Etant donn6 que la grammaire est organised selon une mSthode r6f6rentielle, 
qu'elle est percue comme 6manant du discours de personnes vivantes placets dans 
des situations concretes precises, elle est beaucoup moins pGnible et ennuyeuse a 



" "We should not assume that the program is in any way haphazard or superficial just because 
we do not see the inner workings. In traditional textbooks we know all too well what the grammatical 
structure of the lesson is and it was to get away from this mode of presentation that French in Action 
must have been born" (Fraioli et Stadtler-Chester 1991:10). 

72 French in Action: Workbook, Part I . 10-19. 

73 "The 'cyclical' approach replaces the generally accepted - and false - postulate that grammar 
must be presented and taught one point at a time. Every cognitive item introduced will be subject to 
'revision and extension.' Learning is based on observation, a critical skill much neglected 
today. ... French in Action presents authentic conversational French, systematically organized 
according to functional-notional content.... Gone is the dreary language contrived to allow the 
teaching of a single item at a time. Observation, requiring a constant mindfulness on the part of 
teacher and student, makes class as exhilarating as play" (Shewmake 1990:1093). 

'* "A particularly strong feature is the constant review and expansion of key structures over a 
number of lessons. This expanding spiral framework is helpful not only to students who have begun 
their studies from scratch, but also to those who have jumped into the language course sequence 
midstream and need refresher exercises on structures introduced earlier" (Neff 1990:101). 
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pratiquer tant pour les gtudiants que pour les enseignants. 25 Un minimum absolu de 
vocabulaire technique est requis. Des termes grammaticaux simples suffisent et 
souvent ne sont pas necessaires : avec I'exemple "Mireille donne une gifle a Marie- 
Laure ; elle lui donne une gifle", suivi d'autres exemples semblables, les 6tudtants 
percoivent et apprennent a utiliser le pronom direct de la troisieme personne du 
singulier sans qu'ii soit n6cessaire de I'appeler ainsi. En fait, je n'ai jamais entendu 
Capretz utiliser en classe le mot "proposition", bien que je 1'utilise personnellement. 

De mftme que Ton revient constamment sur ce qui a d6ja 6t6 vu, on anticipe sur 
ce qui est a venir ; les 6tudiants ne sont jamais surpris par une forme sur laquelle on 
attire pour la premiere fois leur attention ; Us ont I'impression de i'avoir d6ja vue ou 
entendue. En effet, elle a deja 6t6 rencontr6e un certain nombre de fois avant d'fttre 
cibI6e pour une 6tude plus precise. C'est un peu comme si on allait du subconscient 
a I'observation active puis a I'utilisation, Par exemple, a la lecon 7 il y a un exercice 
sur les formes teminines et masculines dans lequel !'6tudiant entend "Mireille va fttre 
petite" et doit dire "Alors, Robert va fttre petit, lui aussi" ; "Robert va 6tre intelligent" 
"alors Mireille va fttre intelligente, elle aussi" qui est en mftme temps une revision du 
futur imm6diat vu a la lecon 3 et une anticipation sur les pronoms accentu£s que les 
6tudiants peuvent reproduire par simple imitation du modele proposed et qui paraTtront 
plus faciles lorsqu'ils feront I'objet d'une 6tude syst6matique a la lecon 9. De mftme, 
dans !e feuiileton le pass6 compost cotoie I'imparfait des la lecon 16, ce qui prepare 
les 6tudiants a choisir eux-mftmes entre ces deux temps lorsque ce choix leur sera 
demands a la legon 32. 

Chaque point de grammaire est lie" a des exemples tir6s de I'histoire ; ces 
exemples sont ensuite juxtaposes dans des tableaux qui font ressortir de facon 
6vidente la structure qui doit fitre assimitee par l'6tudiant. Le systeme consiste done 
a faire d6couvrir tes structures par les 6tudiants plutdt que de leur presenter d'abord 
de la grammaire th6orique. La grammaire est toujours Ii6e naturellement aux 
situations. Bien qu'il puisse pa rait re tentant, I'emploi d'une grammaire de r6fe>ence 
serait, a ce stade, entierement pr6mature\ L'6tude de la grammaire en soi constitue 
un exercice intellectuel satisfaisant mais qui n'apprend pas a parler. Au besoin, 
I'enseignant sert de livre de grammaire, en donnant la rSponse imm6diatement ; 
l'6tudiant perdrait un temps prScieux s'il devait la rechercher lui-mftme. II y a 
cependant, a la fin de chaque livre d'exercices, un index grammatical qui permet de 
retrouver facilement le tableau d'exemples et les exercices correspondant a tel ou tel 
point de grammaire. 

Etant donne* le parti pris d'authenticit6 linguistique et cultureile de French in 
Action, il a paru indispensable de presenter du vrai francais, un francais qui ne soit pas 



15 "...traditional methods... make the acquisition of grammar and topical vocabulary a 
priority. ...Here, grammar is not forced on the discourse to prove a point" <Watts 1989:50). 
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affect^ par les limitations et distortions que des approches plus traditionnelles se 
croient obligees d'imposer pour des raisons pgdagogiques. 

Cependant, le programme a 6te* concu de maniere a 6chapper dans la mesure 
du possible aux modes et aux ph6nom6nes linguistiques de courte dur£e. Durant les 
trente ann£es de recherches et de reformulations, il a 6t6 possible de determiner ce 
qui 6tait particulterement 6ph6m6re, notamment en mature d'argot, et de I'Sviter. 

Le niveau de langue vise* est "upper middle class" avec un certain nombre 
d'incursions dans des expressions familieres et mftme argotiques ou au contraire 
affect6es. C'est surtout dans la deuxiftme moitie* du programme qu'on insiste sur ces 
variations, avec exemples, commentaires et exercices a i'appui. Quelques utilisateurs 
ont trouve* que la partie feuilleton de French in Action faisait trop "middle-class" ; mais 
la langue d'une bourgeoisie d'un certain niveau de culture a Ste* d€libe>6ment choisie, 
car c'est celle qui peut fitre utilised dans le plus grand nombre des circonstances sans 
trop poser de probl^mes. Certains autres utilisateurs ont, au contraire, accuse* le 
feuilleton de vulgarity, ce qui paraTt assez surprenant ; a mon avis, il ne s'y trouve pas 
un mot que Madame Pompidou ne prononcerait pas dans les mSmes circonstances, 
mais souvent les expressions familieres ou I'argot paraissent beaucoup plus vulgaires 
des que Ton sort de sa langue maternelle. Quoi qu'il en soit, il est important de 
rappeler que ie feuilleton ne reprSsente que le quart de chaque video ; et les miiliers 
de documents qui en constituent le complement 6'argissent 6norm6ment la 
perspective du programme, tant sur le plan social que sur ie plan culturel. 

En g£ne>al, les francophones trouvent que French in Action "fait tres naturel". 
L'ann6e derniere, des francophones - et parmi ceux-ci bien des femmes teministes - 
n'ont pas tres bien compris les objections des fSministes amSricaines qui trouvaient 
sexiste que Ton dise n la victime" mais "/e professeur", et ne supportaient pas la scene 
de la iecon 1 1 dans laquelle un jeune homme tente (sans succes) d'engager la 
conversation avec Mireille au jardin du Luxembourg. Ceci faisait preuve d'une volonte* 
d'appliquer los criteres de la culture ame>icaine a la culture francaise sans tenir compte 
du contexte frangais ou les femmes sont en r^alite* beaucoup plus libe>6es. En fait, 
cette affaire a rappele* qu'il est aussi difficile de comprendre une culture Strangere que 
la langue qui I'exprime, et que la langue (pourtant) ne peut Stre dissociSe de la culture. 
Un des me>ites de French in Action est de permettre aux gtudtants d'acc£der a la 
culture et a la langue francaise sans passer nScessairement par la mediation de leur 
propre langue et de leur propre culture : "students can overcome ethnocentrism and 
experience French culture from its own frame of reference." 28 



28 Barry Lydgate cite* par Ellen Bayer, "French Lecturer creates TV show to help beginners master 
language." Yale Daily News (24 janvier 1986). 
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Le soin scrupuleux apportS dans French in Action a "faire vrai" est un de ses 
aspects qui contribue puissamment a motiver les enseignants : 

...the videos present a true to life description of French civilization with an eye 
for details that students love. French everyday life becomes present and very 
real, far from the abstract and sometimes superficial representation found in 
more traditional methods. ...Students see and hear people ...speak a language 
that is essential to everyday interaction. 27 

Toutefois, a la difference d'autres mGthodes qui utiiisent Sgaiement des 
documents culturels authentiques, ce qui soutient I'attention des Gtudiants tout au 
long de French in Action c'est le lien Stroit entre les realia et I'intrigue, de sorte que 
les 6l6ments culturels, comme les 6l6ments grammaticaux et lexicaux, se rattachent 
constamment aux circonstances de I'histoire. 28 



En ce qui concerne le contrGle des connaissances, a Yale les Studiants du cours 
de premiere annee et du cours intensif sont testes une fois par semaine en laboratoire 
a I'oral et a I'ecrit. Pour chaque examen, au d6but de I'annee la partie orale a un 
coefficient supe>ieur a celui de la partie Scrtte (75%-25%), et la difference va 
dtminuant jusqu'a ce que les deux parties aient approximativement le meme 
coefficient. Le test est structure auditivement et visuellement de la meme fagon que 
les cassettes audio et le cahier d'exercices, mais il ne les reproduit pas et il differe 
6galemer.t des tests d'autoeValuation qui se trouvent a la fin de chaque legon. 

Le test est preenregistrG ce qui a I'avantage, surtout pour I'oral, de le rendre 
plus objectif, et praticable a grande echelle. II serait difficile de faire dealer deux cents 
6tudiants pour un entretien hebdomadaire et encore plus de les juger Squitabtement. 

L'oral consiste en une se>ie de questions {de trois a six) portant soit directement 
sur le texte, soit sur des aspects de l'expe>ience personnelle des Studiants qui se 
rapportent aux champs semantiques Studies. En g£ne>at ces questions sont larges, 
exigeant une rGponse en plusieurs phrases ou propositions. Elles peuvent porter sur 
des legons ante>ieures aussi bien que sur celles de ia semaine ; les connaissances sont 



27 Watts 1989:49-50. 

28 Comme le font observer Frangoise Watts et Roger Neff: "...vocabulary holds a special function 
in the development of the story.. .each encounter is a pretext for experiencing a new aspect of French 
life... .Characters react according to their age and cultural or social background" (Watts 1989:50). 
"The fact that the American boy speaks fluent French (his mother is French) but has never lived in 
France allows for situations that often make obvious the different registers of language..." (Neff 
1990:100). 
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toujours contrdiees d'une facon cumulative, de sorte que Ton ne demande pas aux 
etudiants de reciter des paragraphes de texte predetermines ni d'utiliser les tournures 
idiomatiques !es plus comp!iqu6es mais de r£ pond re d'une facon grammaticalement 
et s^mantiquement correcte. Par exemple, si on leur demande de parler des vottures 
de location, c'est bien si apres la iecon 46 ils peuvent employer ('expression "ca coOte 
les yeux de la tete" mais leur teponse est tout aussi valable s'ils utilisent "c'est cher" 
qu'ils ont vu a la Iecon 14. 

Par contre, a I'ecrit, ou le corpus a reproduire est plus restreint, il est possible 
d'exiger des 6tudiants plus de precision dans des exercices de transformation 
effectues dans la solution de problemes presentes avec stimulus audio et quelquefois 
support visuel. Ceci les oblige a connattre une grande vartete* d'expressions et assure 
que dans une situation de la vie quotidienne en pays francophone il leur en viendra au 
moins une ou deux a r esprit au moment propice. Les tests ne sont ni des pieges ni 
le moment d'appiiquer une regie automatiquement, mais ('occasion de verifier de 
quelle reflexion les 6tudiants sont capables avec ce qu'ils ont appris au point ou ils 
sont arrives. Dans le bareme, on accorde autant de points a I'aptitude a communiquer 
d'une facon qui paraTt normale qu'aux criteres linguistiques. Au moment de la 
correction de I'oral, qui est faite en classe a partir des notes prises par le correcteur 
pendant I'ecoute des cassettes, les Etudiants s'entraident pour resoudre leurs erreurs 
mutuelles, et I'enseignant, tout en leur procurant le feedback nScessaire, s'efforce de 
leur faire decouvrir les solutions par eux-memes. 

Pour placer en d6but d'annee les Etudiants qui ont deja fait du francais, on 
utilise a Yale deux examens : le "Prognosis", un test de grammaire a choix multiples 
qui suit dans les grandes lignes les points de grammaire gene>alement traites dans les 
cours de premiere et de deuxieme annee, et le "Listening Comprehension** (recemment 
mis a l'essai par Princeton), Sgalement a choix multiples, constituS par une trentaine 
de courts documents enregistres suivis de trois ou quatre interpretations possibles 
parmi lesquelles les Etudiants doivent choisir. Ces documents sont extraits de films, 
demissions de television, de radio, de publicites, de discours, de sketchs etc. et 
presentent des degres de difficult^ tres difterents de facon a ce que le test puisse 
discriminer entre des niveaux de performance tres hauts ou tres bas. 

Dans les autres Stablissements qui utilisent French in Action, il existe une 
grande varied dans les modalites de contrdle des connaissances. A Mount Holyoke, 
ou les capacites audio du laboratoire de langues sont limitees, les Studiantes du cours 
intensif sont testees en laboratoire tous les quinze jours a I'oral et a I'ecrit, et celles 
du cours de premiere annee une fois par mois, en classe pour I'Scrit et par entretlens 
hors de la classe pour I'oral. A Middlebury, 0C1 le programme entier est couvert en sept 
semaines, les Etudiants sont testes deux fois par semaine, ta premiere comme a Yale, 
la deuxieme en echvant et en jouant des sketchs qui sont film6s puis cornmentes en 
classe. Les utilisateurs de French in Action en tete-enseignement recoivent leur test 
sur cassette de I'Stablissement auquel ils sont affilies, s'enregistrent, effectuent la 

68 




partie 6crite, et renvoient le tout qui leur est dOment r6exp6die* accompagne" des 
commentaires d'un instructeur, 

Toutes ces formules de contrGle des connaissances sont utilisables et valables; 
la mSthode est tres flexible. C'est aux enseignants de determiner le systeme qu'iis 
vont employer en fonction des objectifs du cours, et des moyens techniques, du 
personnel et du temps dont ils disposent. 

French in Action correspond en g£ne>ai a deux ann£es d'6tudes au niveau 
universitaire ou trois au niveau secondare, pouvant gtre concentres en une ann£e 
dans le cadre d'un cours intensif. 

Etant donne" que French in Action a exige" un investissement 6norme en argent, 
en ressources humaines et en temps, on a tenu a ce que le programme, pour b6n6- 
ficier au plus grand nombre possible d'6tud;ants soit a la fois complet et flexible. 

A des buts differents correspondent des utilisations diff6rentes du materiel. On 
peut, comme je I'ai indiqug, jouer sur la proportion d'ora! et d'6crit ; on peut 
6galement ajuster !e rythme et le style du cours ; mais il est important de se rappeler 
que I'accent est mis au depart sur I'oral, en vue d'un rendement a court terme. Les 
6tudiants sont un peu f rustrGs au depart, ce qui est rarement le cas avec une m6thode 
traditionnelle essentiellement 6crite, mais ils s'adaptent rapidement a une presentation 
sous forme orale, qui donne a long terme de bien meilleurs rSsultats, Dans un cours 
extrfimement intensif comme celui que j'enseigne l'6te* a Middlebury, les Gtudiants 
apprennent vite, iis font des progres 6tonnants, mais ils oublient facilement a cause 
du temps d'assimilation restraint : I'enseignant doit done constamment revenir en 
arriere et reprendre les notions grammaticales et idiomattques les plus importantes ; 
quoique la structure de French in Action soit d6ja concue a cet effet, il est important 
d'accentuer et de syst£mattser ce processus. Dans un cours de faux debutants 
comme celui que j'enseigne a Mount Holyoke, le probleme qui se pose est celui 
d'arriver a homog6n6iser le plus rapidement possible une classe ou il y a autant de 
niveaux que d'6tudiantes. J'avance assez rapidement au depart, pendant la premiere 
semaine, pour arriver pendant la deuxieme au moment critique ou il faut commencer 
a revenir sur certains points de grammaire avec les 6tudiantes les plus faibles. 
L'avantage de French in Action, c'est que les plus avancSes r6visent rapidement puis 
passent leur temps sur les details de la vid6o et les documents. Elles atteignent a leur 
tour une ou deux semaines plus tard leur point critique et la classe s'homog6n6ise 
rapidement sans que ces dernieres se soient ennuy6es, ni que les plus faibles soient 
perdues. 29 



5 * " French in Action solves the problem caused in most universities by the mixed background of 
students in beginning classes. Everyone has something to learn, while a minimum cognitive corpus 
is specified for the true beginners..." (Shewmake 1990:1093). 
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l/autre moment un peu defeat se presente au dSbut du troisieme semestre pour 
les Stablissements qui font French in Action en trois semestres, lorsque des Studiants, 
venant d'autres institutions, arrivent en seconde annee sans avoir utilise French in 
Action au prealable. Pour les mettre au courant, on utilise gSnSralement !e "Short Cut 
to French", la sequence courte qui ne comporte que la partie feuilleton de chaque 
vid£o. Les 6l6ments grammaticaux et idiomatiques ne necessitent pas de retour en 
arriere, grace au caractere cumulatif du systeme qui incorpore toujours une revision 
de la formule de base avant d'y ajouter des extensions plus complexes. Ainsi, les 
pronoms objets indirects, introduits a la lecon 18 (premier niveau), sont revus et repris 
a la lecon 37 (deuxieme niveau) avec en plus le probleme de leur placement par 
rapport aux pronoms objets directs ; le pass6 compost, simplement decrit a la lecon 
16, est introduit activement dans les lecons 19 a 22, puis totalement recapitute a la 
lecon 30 (deuxieme niveau) avant d'etre utilise avec I'imparfait. La locution 
"ne...que..." apparait a la lecon 26 (la derniere du premier niveau), suivie de "n'avoir 
qu'a + infinitif" a la lecon 27 (la premiere du deuxieme niveau, done 
vraisemblablement apres une interruption plus ou moins longue, ou la premiere lecon 
pour ceux qui n'ont pas utilise le premier cahier), et revient a la lecon 33 avec "il n'y 
en a que pour..." et ainsi de suite. 

Lorsque French in Action est utilise dans un cours de revision ou de rattrapage 
pour des Studiants de troisieme ou de quatrieme annee, il est preferable de n'utiliser 
que la video, associSe Sventuellement a des films, des textes Htferaires ou des articles 
de journaux. II est done relativement aise" d'inse>er les nouveaux venus a chaque 
niveau, et de tenir compte des problemes inhSrents au rythme adopted 

Avec ce materiel, de mfime que I'on forme de meilleurs futurs specialistes, on 
arrive a attirer dans les cours plus avances une proportion plus importante des 
Studiants de premiere et de deuxieme ann6e. French in Action donne souvent le gout 
du francais a ceux et celles qui n'en faisaient que pour satisfaire aux exigences de la 
"language requirement" 30 ; et ceux qui ne continuent pas auront acquis des 
techniques de comprehension et de communication qui leur seront tres utiles de par 
leur application immediate. 

II est tout a fait possible d'arriver a un tres haut niveau de competence 
linguistique avec d'autres mSthodes ; cependant, I'avantage de French in Action 
consiste a les y amener beaucoup plus vite, en partie parce que des le depart, les 
Studiants sont exposes a une langue parfaitement naturelle et a des tournures 
idiomatiques qui ne sont g6ne>a!ement pas presentees dans des manuels de premiere 
ou de deuxieme ann6e : 



30 J'ai ainsi eu le plaisir. en deux annees d'enseignement a Mount Holyoke, d'assister a une 
dizaine de "conversions" d'etudiantes qui au depart n'avaient aucune intention de faire plus d'un ou 
deux semestres de f rancais. 



70 



Students of French in Action are encouraged to acquire, at the elementary and 
beginning intermediary levels, a vocabulary that would be called advanced in 
other programs. Such vocabulary is however relevant to the story and highly 
practical, ft allows students to acquire skills to "get into, through and out of 
survival situations simply" (intermediate level of oral proficiency) and "with a 
complication" (advanced level) ... Students are challenged by such peaks of 
advanced proficiency as early as the intermediate level ... [their ability] to tailor 
their language to the audience ... is usually found at a superior level oral 
proficiency. 31 

II n'est pas du tout exceptionnel qu'un 6tudiant lise des textes litte>aires 
int6graux des le cours suivant directement French in Action ; d'ailleurs, le materiel de 
deuxieme ann£e utilise" actuellement a Yale au niveau "intermediate", et que Capretz 
devrait bien publier, est concu en fonction de cela. Le cours est articule" autour de 
textes (theatre, romans, nouvelles, films) du XXeme siecle. En utiiisant ies mfimes 
techniques d'int£gration totale de la grammaire au reste, il incorpore une revision de 
tous Ies 6l6ments de base du cours de premi&re annee. On peut done y placer des 
6tudiants qui ont utilise" d'autres m6thodes que French in Action. Ces textes 
contemporains permettent de commencer a sensibiliser Ies 6tudiants aux differents 
genres iitte>aires. On peut d'ailleurs amorcer !e passage aux textes litte>aires des la 
deuxieme partie de French in Action, en faisant lire aux 6tudiants des echantillons de 
textes litte>aires faciles mdme ante>ieurs au XXeme siecle ; evidemment, ii n'est pas 
question d'6tudier Le Bateau ivre apres la lecon 12, mais on peut tres bien faire lire 
certains extraits de Rousseau, de Baudelaire, d'ApoIlinaire, ou de Queneau, entre 
autres, apres ia lecon 26. Ce genre d'exercice encourage Ies 6tudiants, parce qu'ils 
peuvent constater que la literature se trouve d£sormais a teur port6e. 

Dans ce cours pius avance" on continue a insister sur I'oral. Plus Ies 6tudiants 
maTtrisent la comprehension et ('expression orales, mieux ils arrivent a distinguer Ies 
subtilitSs a I'Scrit et plus facile est la transition vers des exercices Merits plus 
complexes. 

En ce qui concerne l'6crit a ce niveau-la, plutdt que de lancer d'embl6e Ies 
Studiants dans des explications de texte, il est plus fructueux de proc6der par paliers 
successifs, en commencant par leur procurer un modele constitu6 par des 6l6ments 
de phrases et de paragraphes a relier entre eux, qui forment un canevas sur lequel ils 



3t Watts 1989:51. 

"The Capretz method concentrates on making language of natural complexity comprehensible, 
and then functional, instead of introducing a watered down version of the language and then 
expecting that somehow, although a model for it has never been offered, the student will arrive at 
speech of natural complexity on his own" (Fraioli et Stadtler-Chester 1991:10). 
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peuvent broder pour ensuite tisser leur propre toile. 32 II est recommandable 
egalement d'utiliser la double correction et de corriger oralement les fautes qui 
montrent que les 6tudiants pensent en anglais. En se lancant ainsi, apres French in 
Action, dans des textes integraux mais relativement faciles, plutGt que dans des 
extraits courts e! difficiles, on avance finalement plus vite en assurant une assise de 
comprehension synthGtique et d'expression orale et ecrite qui 6tab!it un lien solide 
entre le niveau intermediate et les cours plus avanc€s de civilisation et de literature. 

French in Action a ete* concu pour permettre une flexibility p^dagogique 
optimale, mais le programme a aussi un tres grand potentiel d'adaptation a des 
technologies plus avanc4es. En fait, la realisation de French in Action dans sa forme 
actuelie repr6sente la premiere phase d'un projet beaucoup plus ambitieux, dont la 
deuxieme phase devrait aboutir au developpement d'un 6norme systeme interactif plus 
performant, dans lequel I'6l6ment video sera contrdte pat ordinateur. Cette deuxieme 
phase n'est qu'en voie de realisation, mais le produit de la premiere phase, le French 
in Action que nous connaissons, bien que sans doute moins sophistique* et performant, 
tSmoigne de la competence, de I'ingeniositS et de 1'esprit de ses auteurs. II est 
important de rappeler que la technologie ne constitue pas une fin en elle-mfime, et que 
pedagogues et techniciens doivent se concerter pour arriver a des resultats valables. 

II y a tout lieu de penser que la realisation du systeme interactif, objectif de la 
deuxieme phase du projet, permettra a French in Action de franchir le seuil de I'ere 
informatisee et contribuera a faire de ce "monument de linguistique appliquee" 33 a 
la fois le moyen le moins douloureux d'apprendre une langue et le modele le plus 
efficace pour I'enseigner. 



" Cette technique est deja mise a I'oeuvre dans French in Action : "Guided com position... using 
only patterns previously introduced spares the student the pitfall inherent in translating what comes 
to mind in English" (Shewmake 1990:1093). 

" Shewmake 1990:1092. 
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Liste approximative du nombre d'etabtissements 
ayant achetd French in Action 
aux Etats-Unis 



Alabama: 


25 


Nevada: 


5 


Alaska: 


6 


New Hampshire: 


1 "7 


Arizona: 


12 


New Jersey: 


3 / 


Arkansas: 


9 


New Mexico: 


4 


California: 


285 


New York: 




Colorado: 


39 


North Carolina: 


"JO 


Connecticut: 


67 


North Dakota: 


4 


Delaware: 


9 


Ohio: 


46 


Dist. of Columbia: 


23 


Oklahoma: 


1 1 


Florida: 


57 


Oregon: 


OK 

ZD 


Georgia: 


31 


Pennsylvania: 


111 


Hawaii: 


8 


Puerto Rico: 


A 
*» 


Idaho: 


7 


Rhode Island: 


11 


Illinois: 


52 


South Carolina: 


15 


Indiana: 


27 


South Dakota: 


6 


Kansas: 


22 


Tennessee: 


28 


Kentucky: 


23 


Texas: 


38 


Louisiana: 


19 


Utah: 


28 


Maine: 


17 


Vermont: 


12 


Maryland: 


52 


Virgin Islands: 


4 


Massachusetts: 


96 


Virginia: 


40 


Michigan: 


40 


Washington: 


49 


Minnesota: 


21 


West Virginia: 


13 


Mississippi: 


17 


Wisconsin: 


35 


Missouri: 


46 


Wyoming: 


9 


Montana: 


10 




1723 


Nebraska: 


10 


TOTAL: 



Compile par Lucia Hodgson, Assistant to the Director of French in Action, Yale 
University, septembre 1991. 



Quefques commentaires sur French in Action 

"This is learning French, not just being told French... it's almost like going to France" 
(Caroline Moseley. "Beginning students experience French in Action-" Princeton 
Weekly Bulletin, 4 decembre 1989). 
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"I learned in one year what I learned in four years of high school Spanish" (Julie 
Horowitz. "Professor Develops New Media Program For French Classes." Yale Daily 
News, 12 avril 1989). 

"I have never before been moved to write a congratulatory letter on a teaching 
program. My appreciation does not come lightly : in the last twenty years I have had 
workshops and institutes in Canada, France and the United States... .Your 
achievement may well tower above anything else done for foreign language teaching" 
(Gloria Zanella Levine, professeur a Fullerton, Californie. Lettre a Pierre Capretz 31 
aout 1987). 

"This is a program of the highest production quality, which not only gets the mo<*t out 
of the new video medium but also represents a synthesis of the best in previous 
foreign language teaching methodologies. As such, French in Action becomes the 
standard against which future French programs must be measured" (Fraioli et Stadtler- 
Chester 1991:12). 

"Much of (the} pedagogical portion is amusing and clever.... (Students! enjoy seeing 
what French people do and really say in many different contemporary social 
situations" (Neff 1990:100). 

"The course has been one of the most enjoyable and effective features of my 
sabbatical year. ..even though I missed classes I can now make myself understood in 
French, and I can understand what is said to me., .though I never studied the language 
before. ..I am preparing to work at the CNRS...(and as the result of a phone 
conversation in French] I am sure that I will be able to .nanage daily life in Paris" 
(Peter C. Kahn, Associate Professor of Biochemistry, Rutgers University. Lettre a 
Pierre Capretz, 30 mars 1988). 

"Retention was higher than in the regular classroom section... students said they 
began to pick up the language without thinking about it" (PBS Adult Learner Service, 
juiilet 1990). 

"It helps the student learn to do the assigned work every day, which is how a 
language has to be studied... it can create insecurity at first, because it assumes that 
you will not understand everything the first time around.. .then there is a real feeling 
of accomplishment when they see they can figure out for themselves what is being 
said" professor Carolyn Durham, College of Wooster. Cit6e par Tom Turriff dans 
"Video Tapes : Departments try new methods of teaching." The Wooster Voice, 
Wooster Ohio. 23 septembre 1988). 
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"On se passionne...au point de ne plus se crisper sur !a grammaire." 
"It combines the seductive appeal of the television screen with the best in pedagogy." 
"I was very pleased with the way in which both weak and strong students alike 
responded to the material." 

"A chance to learn how to speak French without having to go through conjugating 
verbs alt the time." (temoignages recus par WGBH-TV et la Yale University Press). 
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A la dfcouverte de moo Ivre do grammake 
1. INTRODUCTION 

Rares sont les enseignents de langue en milieu institutionnel qui 
n'ont pas ressenti cette frustration devant la difficult* ou Uncapacity 
de leurs ttudiants ft travaHtar efficacement, ft utiliser de fagon 
adequate leurs "outils" d'apprentissage (nous pensons notamment au 
livre de grammaire ou au dictionnaire untKngue et bilingue) pour 
atteihdre de meilleures performances dans la langue ciWe. Et si ces 
"techniques de travail" peuvent se dtvelopper cheat I'appranant dfts 
le dtbut de son apprentissage scolaire, c'est-ft-dire au niveau prtmaire 
et second aire, le fait est qu'elies doivent aussi ("matheureusement", 
diront certains) s'acqutrir au niveau universttaire : 

Apprendra ft apprendre est devenu, depuis longtemps 
dtjft, une sorte de slogan, qui sert parfois ft ouvrir des 
portes ouvertes. II n'en reste pas moins que ce qu'H 
exprime est capital. Parmi les apprentissages ft dif f user 
aujourd'hui (ft construire), H y a I'apprentissage de 
I' apprentissage, c'est-ft-dire I'acqiristtion de la 
competence ft apprendre. L'hypothftse mtthodologique 
est que quiconque sait apprendre (parce qu'il l'a appris) 
apprend mieux. (Porcher, 1992:6) 

Au moment oti I'enseignement/apprentissaga d'une langue 
seconde/ttrangftre se dirige de phis en plus vers des strategies 
"d'auto-apprentissage", dormant la place centrale et le rdle actif ft 
I'appranant, une plus grande prise en charge et une volontt 
d'autonomie de la part de I'f tudiant sont ft notre avis, essentieHes. 
Louis Porcher (1992), dans Introduction du num*ro special du 
Fr Brum's dsns h Month consacr* entiftrement ft I'auto-apprentissage, 
remarque combien les conditions fconomiques et sociologiques 
nouveNes de notre monde modems favorisent le dtveloppement des 
auto-apprentissages dans une grande varittt de domaines : 

... nous sommes dfsormais entrfs dans une Are 
historique pendant lequeHe chaque individu devra, 
plusieurs fois au cours de sa vie, changer de mttier, 
notamment parce que fes metiers changent eux-mtmes 



dans les comp6tences qu'ils requidrent de la part de 
ceiix qui les exercent. (Porcher, 1992:6) 

Pourtant, si la notion d'auto-apprentissage n'ast pas nouvetla at s'il 
y a toujours au das autodidactes, on ramarque qua certains 
domainas, habitueHement rf servf si I'enseignement institutionnel, se 
dirigent eux aussi vers une forme d'auto-apprentissage, comma par 
exemple I'apprentissage d'une langue ftrangdre. Porcher ajoute 
cependant : 

II ne s'agit pas b mes yeux de penser que les pratiques 
d'auto-apprentissage vont se substituer aux pratiques 
scolaires ou institutionnelles captives, il me semble b 
Tin verse, que celfes-ci sont appeltes b se dtvelopper 
fortement, comma les pratiques d'auto-apprentisssage 
elles-mftmes. Je ne vois pes se dessiner une 
concurrence ntgative (...) r I'ensemble des partanairas 
ayant b bint ficier de I'urgence, de la diversification, et 
de la massification des besoins socioprofessionnets de 
pratiquer les langues ttrangdres. (Porcher, 1992:7). 

Mais pour rtveiller cette volontt d'autonomie, ce d6sir de "prendre 
('initiative*' dans son apprentissage, il faut kitter contra des armies 
de "passivitf* chez I'ttudiant, face b un enseignement de la langue 
seconde/ttrangire qui semble corresponds beaucoup plus eux 
normes et eux objectifs de ('institution scoleire plutOt qu'aux besoins 
concrets et varies de I'apprenant. Trop souvent ancor 
i'enseignement d'une langue dans une saHe de clesse, farm* sur 
lui-mtme et sourd aux rtalitfs extrescolaires, ramftne la langue 
seconde/ttrangire b un savoir sec et inerte, emprisonnf dans un 
manual, objet principal eutour duquel tourne tout I'apprentissage. 

Robert Galisson (1983), tors d'une enqutte sur t'image et 
I'usage du dictionnaire eupris d'une centeine d'f tudiants Strangers 
de fran^ais au niveau de le mattrise ou du doctorat, ramarque qu'ft le 
question : "Pour acctder b la mattrise d'une lengue (metemeHe ou 
ttrangire), queHe importance ettribuez-vous eu dictionnaire, b la 
grammaire ou au manucl de langue", le dictionnaire vient en premiire 
position en ce qui conceme la langue matemettt . puis la grammaire 
et enfin le manual de lengue. Mais lorsqu'il s *git de la lengue 
ttrangtre : 

Le manual est globalement apprti.enut comma I'outil le 




plus important pour apprendre une langue ttrangere h 
I'tcole (GaNsson, 1983:29) 

alors que la dictionnaire reste un outil da prestige, que Ton consults 
apres §tre arrive ft un certain niveau de competence en langue 
6trangere. 

Et si Galisson rappeNe bien qu'une grande partie des 6tudiants 
Riterrog6s ont appris le f rancais avec des m6thodes audio-visuelles 
ou audio-orales, mtthodes qui "banissent le plus souvent I'usage (...) 
du dictionnaire", nous pourrions ajouter que le contenu et 
('organisation des manuals scolaires d'apprenttssage d'une langue 
6trengere au niveau secondaire et universiteire, int6grent le plus 
souvent un glossaire h la fin du Hvre et reliant tres explicitement b la 
lecture et au theme lexical de cheque chapttre une partie 
grammaticale dtterminte, dormant h I'ttudtant une impression de 
"suffisance", en ce sens que tout ce qui est ntcessaire ft la bonne 
comprehension d'une lecon ou d'un chapitre, ou ft la rtussite de tel 
ou tel exercice, apparalt dans le fivre. Rien n 'incite done I'ttudiant 
ft consulter d'autres sources, comme un dictionnaire bHtngue ou 
unitingue phis tlabore* ou un ouvrage de grammaire plus complet, 
pour dtpasser les objectifs du livre et approfondir sa connaissence de 
la langue. 

2. MOUVELLE APPROCHE DU LIVRE DE GRAMMAIRE DANS LE 
COURS DE LANGUE 

Nous proposons dans cat expose* une serie d'exarcices, non 
pas de langue mais de "maniement d'outits", visant en particuKer une 
utilisation efftcace du Kvre de grammaire recommend* pour las cours 
intermtdiaires-avanctsde f rancais-lengue seconds de premiire et de 
deuxieme ann6e de I'universttt Trent en Ontario. Nous prtsentons 
ces dtffirents exercices en dtbut de programme, lore des deux ou 
trois premieres stances. L'ou vrage uttHs4 est la Grammaire exoKouSe 
du francais contemooratn par M. Mahler (1992). 

Le but de cette unit* est d'amener I'ttudiant ft considerer son 
Kvre de grammaire non plus comme un manual scoiaire pour la 
"classe de grammaire" mais comme un outH de rf ft rence, utHe ft tout 
moment, selon mm propres besoms et son propre rythme, et non plus 
ceux imposts par un programme acadtmtqu*. Plus prtcistment, 
nous dirons que I'objecttf premier et principal de cetto unit* est : 



de permettre k I'ttudiant d'acctder k une eutonomie de plus en 
plus grande dans sa comprehension du fonctionnement du systtme 
grammatical f rancais, 

de dtpasser rapidement le stade d'un apprentissage trop scolaire 
et structural pour arriver * une integration naturello des concepts 
grammaticaux dans les quatre ectivitts lengegitres : expression 
orale, comprehension auditive, lecture et expression fcrite. 

Pour atteindre cet objectif, nous essayerons d'amene* 
I'ttudiant : 

* voir son livre de grammaire, non plus comma un manual pour la 
classe de grammaire, mais comma un ouvrage de riffrence, et k 
I'utiliser en tant que tel, 

«« * percevoir la partie grammeticaie du cours de grammaire comma 
une ttape pour comprendre le fonctionnement de le langue, ttape 
ntcessairs mais kitermtdfeire suivie d'une mise en pratique 
immMate dans les autres composantes du cours : expression orale, 
comprehension auditive, lecture et expression tcrite. 

Pour le bon fonctionnement de cette unit*, H est important de 
rappeler que I'ttudient doit sentir qu'M est responseble de son 
apprentissage, qu'a ne suit pas et surtout ne aubit pes le programme 
d'un professeur ou d'une institution scolaire, mais qu'il utilise les 
ressources et experiences de ce professeur ou de cette institution 
pour construire son propre apprentissage, sa propre progression, 
selon ses ofajectifs et see besom Mviduels. Ainsi, le Kvre de 
grammaire du cours de langue ne se lit pes lintairement de A jusqu'i 
Z ou selon I'ordre diet* per un programme, tf s'ouvre const amment 
at k n'importe quelle page, selon un besoin indhmkiel precis, que ce 
soit pour verifier une forme, chercher une structure, comprendre une 
rtgle d'utHisation, etc. 

Par consequent, une bonne connaissance du fonctionnement 
du Kvre de grammaire tsavoir trouver rapidement I'inf ormation, savoir 
ou chercher) et une comprehension edtquete de le terminologie 
utilisfte dans le manual, permettront * I'ttudient de I'utiHser k bon 
esctent pour rtsoudre tout proWtme de communicetion, quelle que 
soit la situation. 

Les exercices qui suivent visent * femHiariser I'ttudiant evec 
('organisation et le fonctionnement du livre de grammaire 
recommend* pour ce cours, k revoir certains concepts grammaticaux 
et une terminologie dont i n'e peut ttre plus ou pas du tout 
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I'habitude, at b developper chez lui un rtfhxe de consultation, 
c'est-a-dire ce besom d'ouvrir, da consular son Kvre da grammaira 
ou tout autra ouvraga da r6fe>ence des qu'un douta ou una 
incartituda apparaissant lors da I'ecriture d'un devoir, d'un echenge 
oral ou autra. 

Cas exercices pauvant sa f aira individuallamant b la maison, ou 
an classa {an groups da deux ou trois Gtudiants). K ast cependant 
•ssantM da reservar du iemps an classa pour las corrigar 
coWsctfcamsfrt at provoquar ainsi una r6flexk>n da groups, una 
"rtflexton-dtbat" sur ('utilisation du livra da grammaira an tant qua 
simple outif dans I'apprentissage d'una iangua. Cas prisas da parole 
permettront, b notra avis, da radonnar un rOle, la r<He actif b 
I'ttudiant dans son apprantissaga. 

Exercices sur la manipulation da la table das matieres, da I'index at 
das appandfcas 

Exerdce 1. Ce livre commence par une Table des Matieres et se 
termine par un Index . Observes ces deux parties du livre et 
d6crivez-les : 

- QueUes informations trouve-t-on dans la table des matieres ? 
Et dans I'index ? 

- Comment sont presenters ces informations dans la table des 
matieres ? Et dans I'index ? 

Exerdca 2. A partir de ces observations, pouvez-vous dtfinir la 
fonction de la table des matieres ? De I'index ? 

Exarcke 3. Recherchez dans la Table das Matieres le titre : 
"L'tmplratif \ puis cherchezle mime intitul* dans I' index . Comparez 
las informations donnees sous ces deux rubriques : 

- Quels renseignements peut-on trouver sur t'imptratif grace b la 
table des Matieres ? 

- Quels renseignements peut-on trouver sur 1'impe>atif grice b 
I'index ? 

Exerdca 4. 00 se trouvent les Appendices ? Quelles informations 
V trouve-t-on ? 

Exardca 5. Vous ecrivez b un ami f ran?ais at vcus voulez lui dire : 
"Don't send any books, I have aN I need." Mais vous avac un douta. 
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Doit-on dirt : "n'envoie pas 4ft2 In/res" ou "n'envoie pas lift Kvres" ? 
Comment trouver la forma corracta ? Cherchez-vous dans I'lndax, 
la TaWa das Matiftres, I' Appandica ? Dicrivez votra demarche at 
indiquaz la numfro das pages ou vous avai trouvt reformation. 

Exarcke 6. Dans una composition vous tcrivez : "Hier, j'ai (fini/finis) 
da dtcorer moo nouval appartamant at j'ai (repeinds/repeint/repeind) 
touts ma chambre". 

Vous na connaissaz pas la forma du participa pass* du verba "finir" 
at du verba "repeindre". Pour trouver la bonne rtponse, vous 
cherchez dens le tebte des Metiftres, I'lndex, I'Appendice ou aiHeurs ? 
Donnaz votra demarche et les nuntfros de pages ou vous avaz trouv* 
la rtponse. 

Exercice 7. Dans un petit mot que vous laissaz ft votre camarade da 
chambre, vous tcrivez : "Les cnqussures qua j'ai (achat* /achetfes) 
sont trop petites, je vais les tchanger. Attends-moi, je revtens dans 
una petite heure." 

Mais vous a vac un doute sur t'eccord du participa pass*. Consuttez 
votre grammaire et dftcrivez votre demarche pour trouver le forme 
correcte. 

Exercice 8. A votre avis, pourriez-vous trouver ce genre 
d'informations grammaticales dens votre dictionneire frangais 
unilingue ? Dans votre dictionnaira bilingue ? Quel genre 
d'informations grammaticales votre dictionnaira donne-t-il ? 

Exercice 9. II est sou vent difficile de savoir quelle proposition utttiser. 
Ainsi, dit-on : 

- "ttltphoner ft quelqu'un" ou "ttltphoner quelqu'un" ? 

- "panser de quelqu'un" ou "penser ft quelqu'un" ? 

- "s'occuper de quelque chose" ou "s'occuper quelque chose" ?^ 

- Vhebituer de quelque chose" ou "s'hebituer ft quelque chose" ? 
Retrouvez I'inf ormation dans votra livre. Dicrivez votre dtmerche et 
donnez leu numtros de page ou vous I'avaz trouvte. 



Execctces sur la terminologie at l organtsatwi du Svre 

Exercice 1. Observez la Table des Metiftres et ft partir das titres et 
des sous titres nommez la pjuj nossibla da constituents das phrases 
suivantes. 
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Example : "If f aut preparer las jaux at las suparvisar la jour da la fate" 



tl = pronom personnel 
faut = varba, present 
preparer = verba, tnfinitif 
las = article d^fini 
jaux * nom 

at = conjonction da coordination 

las « pronom C.O.D. 

suparvisar = verba, infinitif 

la = article dAfini 

jour = nom 

da = proposition 

la = article dtfmi 

fdta * nom 

Phrase 1 : "Las roses rouges qua tu as apport6es n'ont pas tanu dix 
jours." 

las = 
rosas = 
rouges = 
qua = 
tu = 
as « 

apporte>s = 
n' = 
ont = 
pas = 
tanu * 
dix « 
jours = 

Phrase 2 : "Ces livras tur la civilisation chinoise reprtsentent bian la 
rdatiti actuelle." 

cat = 
livras = 
sur = 
la * 

civilisation = 
chtnoisa « 
reprtsentant = 



bien = 
la - 

rtalitft = 
actuelle = 

Phrase 3 : "Avec qui vous Ates-vous entretenu ce soir ?" 

avac = 

qui = 
vous = 
6tes = 
vous = 
entretenu = 
ce = 
soir = 

Phrase 4 : N Les especes animates les plus faibles ont disparu de la 
surface de la terre." 

les = 

especes = 
animales = 
les = 
plus = 
faibles = 
ont = 
disparu = 
de = 
la « 

surface = 
de = 
la - 
terre = 

Exeroca 2. A partir des indices grammaticaux proposes, formez 
deux phrases pour chaque structure proposte. Si vous ne 
recomaissez pas un indica ou si vous avec un doute sur I'emploi da 
cat indict, reportez-vous au chapitre qui traite de catte notion 
grammaticaie. 

a. article indifini + adjactif qualificetif + nom + verba + 
proposition + article difini + nom 




b. adjectif indtfini + proposition + adjectif possessif + nom + 
verba + negation + article dtfini + nom 

c. Proposition + pronom interrogatif + verba + pronom personnel 
sujet + adverbe 

Exerdce 3. Retrouvez les phrases (1, 2, 3, ...) qui correspondent & 
cheque structure proposed (A, B, C,...) 

1 . L'6ducation das enf ants reprtsente un problems crucial dans nos 
socittts. 

2. QuaNe merveillause tglise nous avons visitlel 

3. II na nous parte plus depuis trente ans. 

4. Las arbras qua tu vois da la fenfttre ont M plants par mon 
grand -pare. 

5. Je cormais un excellent restaurant & Montreal. 
Structures : 

A. GROUPE SUJET [pronom personnel] + GROUPE VERBAL 
[particule negative + pronom personnel + verba + adverbe negatif ] 
+ GROUPE PREPOSITIONNEL [preposition + determinant + nom) 

B. GROUPE NOMINAL SUJET (article dtfini + nom + proposition 
contracted avec article defioi + nom] + GROUPE VERBAL [verba] + 
GROUPE NOMINAL C.O.D. (article indtfini + nom + adjectif) + 
GROUPE PREPOSITIONNEL COMPLEMENT CIRCONSTANCIEL 
[preposition + adjectif possessif + nom) 

C. GROUPE SUJET [pronom personnel) + GROUPE VERBAL [verba] 
+ GROUPE NOMINAL C.O.D. (article indtfini + adjectif + nom] + 
GROUPE PREPOSITIONNEL COMPLEMENT CIRCONSTANCIEL 
[proposition + nom) 

D. GROUPE NOMINAL C.O.D. [adjectif exclamatif + adjectif 
qualificatif + nom] + GROUPE SUJET (pronom personnel) + 
GROUPE VERBAL [verba] 

E. GROUPE NOMINAL SUJET [article dtfmi + nom] + [pronom 
ralatif] + GROUPE SUJET [pronom personnel] + GROUPE VERBAL 
(verbe) + GROUPE PREPOSITIONNEL COMPLEMENT 
CIRCONSTANCIEL [proposition + article dtfini + nom) + GROUPE 
VERBAL [auxitiatre + participe pass*) + GROUPE PREPOSITIONNEL 
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AVEC COMPLEMENT D'AGENT [proposition + adjactif possassif + 
nom] 

Exercke da rtflexion gfotrale 

Rapranaz lets) livra(s) da grammaira qua vous evez utilised) cas 
dernieres ennftes pour apprandra la f renceis. 

Compare* ('organisation da ca(s) livra(s) avac calla da la Grammaira 
expligude du francais contamporain . A votra avis, las objectifs 
sont-ils semblebles ou diff Grants ? 

Notaz las differences at las ressemWances {la nombre da chapitres, 
las points trait6s ou non, la style das explications, les examples, les 
appendices, I'index ; certains chapitres sont-ils relics en un seul ou 
le dftcoupege est-il different, etc.). 

Comparez par exemple ('organisation et les explicetions des chapitres 
18, 19, 20 sur las tamps du pass* de la Grammaira expliauae du 
francais contamporain evec le treitement des temps du pesst dens 
les eutres livres de gremmeire. Quelles conclusions en tirez-vous ? 

3. L'UTILISATION DU DICTION MAiRE DANS LA CLASSE DE 
LANGUE 

Un treveil simileire ext sur le meniement du dictionnaire, 
bilingue et/ou unilingue (de preference unittngue pour les niveau* 
intermtdiaires ou evencts) pernattreit aux ttudiants d'utiliser 
eff icecement ce deuxieme outil essential i I'apprentissege, pour en 
tirer correctement toutes les informetions qu'il peut epporter. 

Des exercices sur les abrogations ou les symboles utilises dens 
tel ou tel dictionnaire, sur son organisation et son fonctionnement, 
femttiariseraient peu a peu I'Atudiant avac cat ouvrege et 
I'amenereient a le considtrer non plus comma un instrument de 
prestige que Ton htsite a ouvrir, mais comma un simple outH de 
treveil que Ton utilise constamment dans son apprentissaga de la 
langue seconde. line rttiexion sur les notions de synonymie et 
d'entonymie, un travail sur le valeur du mot salon le contexte, le 
registre de langue, des exercices de recherche de vocebutaire, 
eideraient I'ttudiant a dtvelopper ce rtflexe permanent de 
"consuttetion" das qu'un doute s'kistaNa dans son esprit, que ce soit 
a propos de I'orthogrephe, de le significetion ou de I'utMsetion 
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particuliftre d'un tenme ou d'une expression. 

4. DERNIERE ETAPE VERS UNE UTILISATION AUTONOME OU 
LIVRE DE GRAMMAIRE ET OU DICTIONNAIRE 

Aprfts ce travail prtltminaire de familiarisation avec le livre de 
grammaire et le dictionnaire, 81 nous semWait important de terminer 
cette unit* par un exercice de synthase permettant b I'ttudiant de 
tester immtdiatement son habilett b manier efficacement ses outils 
de travail. Cat exercice, encore una fois, peut se faire 
individuellement b le maison, mais il nous paratt plus profitable de le 
faire en classe, en groups de d*ux ou trois ttudiants, I'enseignant 
poussant chacun b consultet son livre de grammaire ou son 
dictionnaire dfts qu'un proWfcme de langue se pose. 

Le point de depart de cet exercice concu par C. R. McConnell, 
coordonnateur des Langues Modernes b Scarborough, Ontario, est 
une lettre icrite par un anglophone, Tom, b son amie Marie. Pour les 
besoins de notre unit*, nous avons Itgfcrement tcourtt et modify la 
lettre. Les ttudiants lecoivent les directives ci-dessous : 

En groups de deux ou trois, Ksez attentivement la lettre 
suivante, f crite par un anglophone, Tom, b son amie Marie. Rtcrivez 
la lettre enttfcrement en f rancais correct. Pour vous aider b accomplir 
cette tftche, consuttez aussi souvent que ntcessaire votre 
dictionnaire bilingue et unilingue, atnst que votre livre de grammaire. 
Voici la lettre. 

Chtre Marie, 

Premier, je dois t'expKquer pourquoi je ne t'ai pas tcrit pour si long. 
J'ai M teltement KG en haut faisant des choses que je n'ai pas eu 
I' opportunity d'f crire. ActueNement, je pense que j'ai d6j& rammasst 
un effreux lot de francais : le cours est ptutftt bon, mlmt si mon 
professeur me conduit quelquefois en haut de mur. 
Nous evons dtpensi le premier jour rencontrant chacun autre et 
tourant le campus, (la piece est rteHement frafche). Le deuxitme 
jour, j'ai rencontrt mon professeur et M a expHquf la table de temps. 
II est gentH, mais est-ce qu'H jamais nous fait travaHlerl 
Quant H ne pleut ni chets ni chiens, on va dehors pour chanter et 
jouer la guftere. Quefques de mes amis complaignent un lot sur la 
nourriture, mais commc pour moi, j'ai dtcidt d'aHer sur une ditte. 
Je partege une chembre evec un gercon qui est vreiment une bonne 
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tftte : je regois rfteltement un grand coup do pied do lui. Sur J'autre 
main, lo gar?on do la prochaino porta ott uno vraia doulour dans la 
cou. La jour avant hier, il avait la norf da ma damandar cinq dollars 
pour achatar una caissa da biftro ot jo lui ai dit da tombar mort. Mais 
assaz sur lui ... Et comment ast tout chaz toi ? J'esptre qua tu as 
touta uroita at ja regarde an avant da ta voir biantdt. 

Si long, 

Tom 

P.S. Si tu arrivos h possor par Toronto avant la fin du cours, s'il ta 
plait, tomba dadans. 

5. CONCLUSION 

Una granda partia da la motivation at da I'intftret d'un ttudiant 
pour ca qu'il apprand viant da son r<Me actif dans la processus 
d'apprentissage. Porchar nous rappalla qua : 

Piagat a souvant mis an Evidence la ntcessitt da 
I'initiativa da J'apprenant, at, done, la ntcessitt 
ptdagogique da la mattre an situation d'intfative. 
(Porchar, 1992:6) 

Et e'est bian ca qua nous essayons da faira, an partia, avac las 
different* axarcicas proposes dans cette unit*, puisque ceux-ci ont 
pour but da sortir I'ttudiant d'une cartaina ttthargie at passivttt 
provoqutes par 1'utHisation routinitre at lint aire du manual da langue 
ou du Kvre da grammaire, at da dtclencher chaz kii, k tout moment, 
das rtflexes da "consultation" d'ouvrages da rtfirence, grftce i una 
meiMeure comprehension du fonctionnomont do aos outils 
d'apprentissage. La fait d'ouvrir son livra do grammaire ou son 
dictionnaira, non plus i la demande du prof essour ou pour suivre la 
progression d'un programme da travail, mais pour rtpondre ft un 
besoin personnel, redonne k notre avis un rdle actif i I'ttudiant, ne 
serait-ce qu'en Hit permettant da mieux so rendro compte do sos 
faibtesses ou da ses points forts en langue, at done d'agtr 
personneHoment sur les directions et sur la progression do son 
apprentissage. 
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L'anseignement da la composition au niveau kuerm6dUire 

Dans I'apprentissage traditionnel d'une langue, I'ecrit 
constituait k la fois - 

- I'unique mode d'expression admis ou seul etait toteti un langage 
neutre, dtpouitlt de ses registres et usages, 

- la fin et le mover* de I'apprentissage, par le biais d'exercices de 
Theme & Version. 

L'apparition de methodologies audio-visuelles, audio-orales, 
inductives ou directes, ont eu pour effet de destabttiser la 
preponderance de I'ecrit. La relegation de recriture au deuxisme, 
voire au dernier plan se base sur des arguments en apparence 
solides : 

- la primaute historique du langage oral, 

- ce que certains appellent la primaute genetique, bases sur 
1'acquisition naturellt> de la langue maternelle : auditif , oral, lecture, 
et enfin recriture, 

- le fait que, s'H exists des civilisations qui ignorant recriture, il n'y 
en a aucune ou Ton ne parle pas. 

Cette analyse, et les methodologies qui en decouient, mettront 
('accent sur 1'acquisition prioritaire du systems phonoiogique, ce qui 
aura pour effet de retarder i'apprentissage de recrit jusqu'au moment 
ou Ton estimera qu'il ne pourra plus perturber {'acquisition de I'oral. 

Devant la logique de I'approche audio-visuetle/audio-orale, on 
pourrait se poser la question suivante : Pourquoi ecrire 7 

Notre premiere remerque sera qu'une langue etrangftre, k partir 
d'un certain ige (crrtains disent la puberte), ne s'apprend pas 
comma une langue meterneMe. Le premiere difference, evidente, 
reside dans le fait que I'etudiant qui epprend une !artgue etrangftre ne 
"baigne" pas dans cette langue du matin au soir. De plus, 
contrairement a un enfant, il ressantire le besoin d'avoir recours * 
I* analyse, k la comparaison, a le reflexion, pour bien comprendre les 
structures du "puzzle \ Certes, il pour re acquerir des automatismes 
per le pretique de I'orai, mais ces automatismes trouveront 
rapidement leurs Kmites au fur et ft mesure de la complexity de la 
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pansta, done do la phrase. 



Notra deuxiema ramarqua dtcouta da la precedents : I'axrit 
parmat d'attemdre una complexity linguistiqua au sain da lequolfe das 
structural gramma tic ales at syntaxiquat fonctionnant a un nivaau da 
difficulty bian suptriaur b cakit das axarcicas oraux (Kmites, da par 
laur natural. Et, tout comma la lecture, I'tcritura parmat d'apprtcisr 
divers nivaaux da langua. 

Dans un cadra universttaira (auqual s'adrassant nos propos), las 
etudiants aux-mftmas rassantant la foasoin da s'exprimer non 
ssulamant * un nivaau immtdiatamant communicatif (conversations, 
taxtas utifttaires), mais aussi a un degre plus an rapport avac laurs 
capacit6s intellectuettes. 

Fmalement, Is travail 6crit s'accomplit, la plus souvent, b 
I'exterieur de la satla da classa at augmanta done la tamps qua 
I'etudiant coo sacra b I'apprantfssaga da la langua etrangere. 

Si t'tcritura rtpond b das basoins ptdagogiques at anelytiques, 
H rasta b determiner quals types d'axarcicas saront las plus 
appropries b I'apprantissaga qui nous int6ras*e ici. Cast atnsi qu'on 
antand parier da situation d'tcritura. Salon cas psrspactives, ecrire 
na consists plus b produira un taxta sur la saula incitation du 
professeur, mais it transmattra un massaga b un intariocutaur absent 
par la moyan d'un taxta : transcription d'una communication 
f ace-a-face, ctltgramma, patita annonca, lattra. 

Nous voyons da nou veau, par cas examples, I'sspsct puramant 
utilctaire da I'lcrtt, at qui laissa da cote tous las taxtas qui n'ont 
aucun antecedent oral possible, tals qua das taxtas scientifiques, las 
rf cits d'avanturas ou romanesques, ou ancora la journal dans ca qu'N 
paut contanir da non-vtcu. Malheureusement, ca ganra d'axarcicas 
na dtpassa pas la representation graphiqua da I'oral. En premiere 
annte, nous damandons aux etudiants da faira das axarcicas tcrits 
qui represent qualquafois taxtuaNamant das axarcicas oraux 
pratiques an classa. L'avantage da ca type d'activfte reside 
esssntteltement dans I'apprantissaga da I'crthographa, at dans una 
majeure comprehension da systtmss grammaticaux at syntaxiquas 
da base. Pour la nivaau intermidiaire, on paut rf pttar la mime 
sy sterna, an utrtisant un manual da deuxieme annla. Ou ancora, on 
paut integrer, dans las axarcicas distribues, du vocabulaira at da la 
grammaire tirls das lectures ca qui aura pour affat da r enforcer la 
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comprehension des textes 6tudits, et d'ancrer le travail dans la 
rialiti du court. Nous utMsons nous-mime cette technique, qui 
prend du temps, cartel, mais qui prf sente des evantages tvtdents. 

Mais tout ceci ne nous donna pas la rf ponse h la probtematique 
de l'f crit. Et la question demeure : quelle sorts de material amine ra 
las ttudiants h produire du texte, h dfcouvrir du plaisir dans 
rapprentissage ardu et quelquefois fastidieux de l'f crit. 

Pour ce faire, nous avons dtcidf d'exckire toute Venture 
analytique (du genre "f crivez deux pages sur l'f nergie nucltaire ou 
le massacre des Mb6s phoques"), et de nous cc tcentrer 
exclusivement sur une f criture de fiction, romanesque, cr>a trice de 
personnages et de situations "en dehors du rf el" (du fonctionnel ou 
du relationnel), tout en y incorporant des Aliments grammaticaux ou 
lexicaux cheque fois que cela s'avtrait possible. Le schima que 
nous proposons ne constitue pas un cours de composition, mais 
plutdt un programme d'itude possible pour un cours de langue au 
niveau intermidiaire (4eme ou 5tme semestre, selon I'itablissement 
ou Ton enseigne), d'une durie de treize ou quatorze semaines. Ce 
cours comports : 

~ de le lecture : Rhinoceros, Bon/our Tristess*. Ces deux ouvrages 
reprf sentent des genres different* et ripondent * une progression 
grammatical : prisent, futur, impiretif, interrogation pour 
RNnoctros et temps du pass*, concordance des temps, narration 
pour Bon/our Trisfsse, evec FeuiHes de Treveil (explications de 
vocabulaire et de grammaire, accompegnf es d'exercices), 

- de le grammaire, intigrie eutant que possible, 

- une composante "fcriture", qui peut reprendre la grammaire et la 
lecture. 

Pour ce qui nous intiresse, a savoir Ticrit, les six premitres 
semaines du cours constituent, en quelque sorts, une piriode 
d'f chauffement, avec des exercices ponctuels, qui sont, pour la 
plupart, coHectifs. 

Module •description- : 

Le premiire phase consistere k mettre en piece une metrics et 
des chemps si mantiques, suivant le schtme ci-dessous : 
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Visage (homme at femme) 



Chavaux Yaux Naz Boucha Joues 

La schlma (sous forma da description) sere ttabti coKectivamant, au 
tableau, h un rythma soutenu. Las ttudiants trancrirontfa taxta dans 
taur cabier, an utitisant un double kitertigne, caci pour facHHer fa 
correction future. 

En classe, on pratiquera ensuite te mime exercice, mais * deux 
(lea deux tcrivains ou "partenaires d'tcriture" resteront ensemble 
jusqu'fc la fin du samestre). L'eiiseignant circirie, en dormant das 
conseifs, an rtpondant aux questions qui ne rettvent pas du 
dfctionnaire ou da la grammatre, deux ouvrages de rtf Frances que las 
ttudiants utitisent en classe. Get exercice sera rendu * la fin de 
Theure de cours. II sera corrigt en classe durant la stance suivante, 
mais ne sera pas nott. 

La mime exercice sera b faire b la maison at b rendre pour le 
cours suivant. II contiendra deux descriptions (homme et femme). 
II s'egit It d'un travail individual, mais que I'ttudiant doit soumettre 
b son partenaire d'tcriture. II faut noter que lorsque I'ttudiant 
remettre son texte, cehii-ci reprtsentera en fait una troisitme version 
de ce type. Le travail sera soumis b un systtme de double 
correction, et la version finale sera le seule qui sera notte. 

Nous ne leur distribuons jamais un exemple tirt de la Ktttrature, 
ni avant, ni aprts leur production. Nous nous sommes souvant 
demandt comment M ttait possible de rtclamer i des ttudiants 
ttrangers d'imiter I'tcriture d'auteurs comma Flaubert, Maupassant, 
ou Zola ... Le crittre d'acceptabilitt ou de compttence sera ttabU 
par cheque individu, mais aussi et surtout p ir ie coHectif . fen eff et, 
la correction du travail rendu s'eff ectuere cofcectivement. Cinq ou six 
devoirs d'ttudiants seront distributs b touts la classe (Hs auront ttt 
tapts au prtalaMe, avac triple interHgne et systtme de correction par 
symboles). C'est done un vtrftaWe travail d'tdition qui commence. 
Lea ttudiants Nsent, rtvisent, corrigent des textes qui leur parlent, 
dens la mesure oO Hs reprtsentent leur travail, un tcrft b venir ou en 
devenir. Nous entendons par It que I'ttudiant, dans ce systtme, ne 
report pas una note-sanction pour un proouit soidisent fini. H devra 
y traveler saul, bien sOr, mais aussi t deux (evec la "partenaire 
d'tcriture") et coNectivement avac la classe tout entitre, puis 
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ratoumar k I'ouvraga pour la dauxitma version du travail. 

Pour rtsumar, ca travail coflactif comporte da nombraux 
avantagas : 

- I'affort das ttudiants k produira una copia cor racta at anrichia 
ranforca laur attantion an class*, 

- Us anrichis*snt laur vocabuiaira, an amftKorant laurs compitancas 
an grammaira at an syntaxa, 

~ |«ur5 notas da court daviandront prograssivamant un polycopit da 
rftffranca, 

las ttudiants prannant vita conscisnca da la dynamiqua complaxa 
da ca qua raprftsanta un tcrit da qualitt k travars la corraction 
Constanta da laurs propras davoirs at da caux da laurs camaradas, 

- ils rf duisant la nombra da laurs propras arraurs an corrigaant caHas 
das autras, 

las ttudiants apprannant ca qua raprftsanta I'autonomia dans la 
travail, k savoir ('utilisation d'ouvragas da rtfftrancas tals qua 
dictionnairas bilinguas at unitinguas, taWaaux da conjugaisons, livras 
da grammaira. 

Pour an ravanir k notra pramiar axampla, nous aurons k la fin 
da la stanca daux parsonnagas, k qui nous donnarons un nom. 
L'axarcica suivant consistara k laur donnar una apparanca phystqua 
(dascription du corps at das vltamants), puis k las placar dans un Kau 
(dascription du cadra). Cas daux parsonnagas ont un nom, un visaga 
at un anvironnamant, mais nous na savons pas ca qu'ils font, ca 
qu'Hs aimant bian, ate. Las fttudiants produiront done das 
quastionnairas avac rtponsas, pour dttarminar cartainas 
caracttristiquas das parsonnagas. N'oubKons pas qua las Itudiants 
dtvaloppant da laur cOti laurs propras parsonnagas. qui prannant 
forma, acquit rant das contours physiquas at psychologiquas. Plutftt 
qua da las faira sa raocontrar, l'axarcica suivant consistara k ttablir 
una corraapondanca antra aux, qui sa limitara k una lattra, mais antra 
daux parsonnagas qua las ttudiants coonaissant, car Hs las auront 
crMs. 

Ca darniar axarcica d'tcritura corraspondra k la fin da la lactura 
da Rhinoctrot. La classa commancara I'ttuda da Bonjour Tristiss* 
da Francois* Sag an, avac, bian sDr, das FauMss da Travail 
comport ant k la fois das axplications da vocabulaira (actif at passtf ) 
at das axpitcations grammattcalas accompagnaas d'axarcicas. Nous 
avons choisi ca roman pour ptusisurs raisons : 
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it s'agit d'urt ouvrage contemporain, court ot accessible ; 

- le rich au pass* presents des avantages evtdents pour 
I'enseignement das tamps du passe at da la concordance das tamps ; 

- son contenu, drama psycho! ogi que d'una adolascanta confronted 
au monde das aduttes, suscrte I'int6rit das etudiants ; 

enftn, i'auteur, Francoisa Sagan, a ecrtt ca roman a 1 7 ans, ca qui 
na manque pas d'intriguer las etudiants at na fait qu'accroftre laur 
tnterftt pour un livre produtt par quelqu'un da taur Iga. 

Module "narration" : 

La premiere semaine d'6tude portara sur las trois premiers 
chapttres at prendre en compte des considerations Ntteraires 
(narrateur, personnages, presentation, decor) at grammaticales 
(revision et approfondissement des temps du passe par la lecture, et 
des exarcicas da grammaira). A la fin da la premiere semaine, quand 
Hs seront bien pfongls dans la nicit, on laur annoncera qu'Hs vont 
ecrire leur proprs roman, en prenant comma point da depart Bonjcur 
Tristess*. at an y apportant laurs propras modifications. Citons 
quelques exemples tires de notre experience de cette pratiqua : 

- CecHa daviendra un garcon/autre, 

~ CecMe a un frdra qui daviendra le narrateur, 

- la situation famtfiale sara differente, ou Taction se deroulera dans 
un autre contexte geographique et social, 

Una jeune fiffe au pair ou un etudiant americain/canadien 
d'echange sa joint a la famiNa. 

Par aillaurs, les personnages qui auront ete concus (cf . supra) 
pendant les six premieres sematnes du cours seront integres dans la 
roman. I/important, c'est d'utiNsar Bonjour Tristesse, narration au 
passe, comma example d'ecriture (et non comma ecritu re exemplaira) 
qu'on pourra integrar dans son propra recit, comma source da 
vocabulaira, de grammatre, et de tournures syntaxiquas. Les 
cor.traintes seront las suivantes : 

- un chapltra de deux pagas dactylographies a double kiteriigne sera 
rendu a la fin da chaqua semaine. Ces pagas seront soumisas au 
systems de double correction, et la deuxieme version sera rendue au 
profasseur la vandredi suivant, accompagnea du nouvaau chapltra, 

- tout comma pendant la premiere partia du cours, on adoptara la 
progression sutvanta : production d'un travail individual, suivia d'un 
echanga avac la m pert ensue d'ecriture" , at d'una correction mutueNe, 

- la correction an classa aura lieu chaqua fundi, par la biais da la 
presentation da cinq paragraphas tints das devoirs, soigneusemant 
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choisis pour It pertinence das erreurs relavlcs, 

I'enseignant f tabtira una tista da fautat qui daviandront partia 
tnttgrente du programma at fa root I'objat da contrftles pf riodiquss. 

A raison da daux pagas par samatna, cj travail reprf sentera 
environ quatorza pagas Ilia fin du roman (ou da la nouvalla). En fait, 
H s'agit da vingt-huit pagas d'exritura, si Ton compta la double 
correction, auxquaNas on doit a j outer las brouiltons. Et ca sont das 
pagas <H quality, pares qua las f crivains vaulant produira un travail 
sftriaux at d£sirent amtliorar laur production tcrita au fil das 
corrections. 

Ca na sont pas la manqua d'anthousiasma ou da travail qui 
posant das proWemet, bian au contrairs, ni d'aillaurt la qualitf da 
l'4crit. On las rencontre principalamo.it III ou Ton paut s'y attendra, 
a savoir lorsqua sa produit la "Wocage da I'fcrivain". Dans cas 
cat-la, nous laur suggtrons das solutions da "d^pannaga", an laur 
rappalant qua important Cast d'lcrira. II tuff ira, par exempla, da 
sa mattra dans la paau d'un parsonnags a una tarrassa da caf t, qui 
observe las passants at choisit d'an dtcrira un : imagine r d'oO U 
vient, ou il va, ate... D'autres situtations pourront ttra suggf rtcs, 
tallas qua : la narrataur sa rand dans un villaga ou dans una villa da 
son choix, ou H pansa a ca qu'H faisait II la mftme tpoque I'artnle 
prtctdanta. 

Las rf tultatt obtanus ont df patt* tout ca qua nous aurions pu 
imagine r. La pf node d'f chauffament pandant las cinq premieret 
samainas, avac ca travail coHectif , evait prouvt son utility, mais aussi 
sas Nmitas. Las f tudiants ftaisnt prtts ft volar da Itura propras aHas, 
li racontar una histoira qui laur appartanait, at qu'Ns pouvatant 
ami liorar au fil das samainas. Dans ca contaxta, Ms ont accompli un 
travail f norma, da la lactura ssrrf a du roman a una ttuda at risuss 
das FeutNet da Travail, pour aboutir a Emergence d'un monde da 
laur creation, at qu'Ht voulaiant df crire la misux possible, Et las 
tamps du pass* n'ont jamais M aussi bian maftrisf s qua dans ca 
court. Mais surtout, ca travail d'anviron vingt pagas a au pour 
mtrite da donnar aux f tudiants I'anvia d'tcrira, sans laqusKa, nous 
an sommas convaincus, rian n'ast possible. 

Catta approcha da I'ansaignamant da l'4crit na correspond an 
aucuna mania ra a una mf thodologia appKquf a, mais pkit6t a la 
constatation qua las outX da la composition propramant dtte na 
pouveient 4tra introduits qu'apres una autra introduction a I'f critura. 
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L'apprentissage passant par la fiction nous sembla avoir comb** una 
carence et amtliorA la preparation das ttudiants an vua da cours 
futurs. 
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University de la Sorbonne-Nouvetle - PARIS III 

Prosodte at dkiactkjue 

Cartainas racharchas an phonttique peuvent-elles nous 
' proposer das modules ou des solutions epplicebles en didectique des 
lengues ? 

Comment prendre en consideration, dans I'enseignement / 
apprantissege de i'a competence orele, certains phtnomtnes lit* au 
processus d'encodage et de d6codage de le parole ? 

Quels sont les principes de base sur lesquels eppuyer nos 
pretiques ptdagogiques ? 

Comment liar, dens une mime approche, I'apprentissatfe des 
aspects segmentel et supra-segmental de le langua ? 

Tels seront les points sur lesquels nous ferons porter notra 
rtflexion. 

Queles sont las notions Mas au processus de la parole ? 

Cast, d'une pert, la notion da linteritt lite eu processus 
d'enccuege de la parole et d'autre part ceMe de regression (cu marcha 
arritre) Me au fonctionnement du dtcodage de la parole. Ces deux 
notions nous peraissent fondamantalas pour I'enseignement et pour 
I'epprentissage et doivent determiner des attitudes ptdegogiques 
adtquates. 

De nombreux sptciatistes s'accordent pour voir dans la langage 
le produtt d'un va-et-vient constant entre les micanismes cognitifs 
et physiologiques simultantment interactifs. Cependant, * serait trop 
simple de considtrer que la parole se dtfinit et se rtsume au seul 
ph*nom*ne de la lintaritt qui ceracttrise son expression. Ce 
phtnomtne cache une complexity du processus kii-mlme qui n'a 
d'tquivalent que les processus Nts au dtcodage de tout produtt 
langagier. 

Nous nous appuye- *ns sur les recherches d'Elisabeth Lhftte 
(1SS0), qui s'ettache h oi jrver la relation de communication entre 
celui qui parte et cekii qui tcoute, pour expKquer certains 
phtnomtnes importants concemant le traitement de la parole et 
donner des pistes de travail dens le domains de la didectique des 
langues. 
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Los recherchesactcafles, tant au plan neuro-physiologique qua 
strictement phonttique, sur la congruancs syntaxefmtonation nous 
parmattant d'approfondir nos cormaissances daa processus 
d'tmission at da recaption da la parol*, processus qui na sont pas da 
mime nature at "na travafflent pas sur las mimes masses 
deformation" (Lhdte, 1990:27). 

La nchesse informative de le production est tres grande, alors 
qua le capacity da traitement de information par la systems 
perceptual humatn rests faibla (en comparison, bien entandu). De ce 
fait, entendre, ecouter, percevoir, c'est, pour I'oreMe humaine, optrer 
una selection importante dans la masse des informations revues. La 
perception de le paroie est le rtsuftat de drfftrentes operations qui 
comprannent I'extraction, I'analyse, la transformation at le stockage. 
Comma on le voit, I'tcoute de la parole sotlicite tout autant les 
mtcantsmes sensorials que les mecanismes cognrtif s at linguistiques. 

II faut savoir egatement qua "tout systems perceptif est plus 
apta a traiter des suites quo des elements isolts. C'est une condition 
necessaire au stockage de reformation par les fibres nerveuses" 
(lhdte, 1990:23). Par affleurs, lorsque le signal sonore parvient e 
I'oreilfe, i* est necessaire d'optrer tres rapidement car la memoire 
auditive est tres breve. Le dtcodage, pour Itre ef ficace, doit pouvoir 
stockar reformation recue et stocker efficacement consists a 
integrer les formes sonores en fonction d'indices demarcatifs 
permettant da f aire rentrer la forme dans une case plutdt que dans 
une autre. 

II faut bien tenir compte des dtff trentes ttapes qui entrent en 
jeu dans le processus de decodage da ('information, a partir du 
moment oD H y a reception du signal acoustique jusqu'a I'itape 
ultima de 1'kitegration apres la decodage : ce processus dtmontre, 
s'M en Itait besoin, qu'M n'y a pas de perception de parole sans prise 
en compte de la signification du message. Le decodage Knguistique 
intervient epres I'analyse phonttique, eRe-mlme integrant un niveau 
d'anafyse auditive. Les trois patiers sont ainsi reproduits dans la 
perception, & savoir : I'anaiyse auditive, I'anatyse phonttique, puis 
enfin Tintlgration Knguistique. 

Comm ent f one bonne t'ecoute active da la parole ? 

Un auditeur engage 1 dans un processus d'tcoute projatte, pour 
comprendre, son tcoute vers I'avant, U anticipe, tout en s'appuyant 



tur una tram* phon6miqua at tyllabiqua prf -form6a, calla da ta 
langua, qui lui permat d'tntftgrar touta information nouvalia A partir da 
ca fond connu sur laqual vont aa suparposar daa formas nouvaKas h 
identifier, h traitar, h intfgrar, comma la dfmontrant fort bian 
Elisabath Lh6ta at ton tquipe da racharchaa (1990:51). 

La system* da traitement fonctionne done da facon simultan6e 
at successive. II y a succession, puisqua la parola sa manifaata par 
son caractere Kn6aire, bian qua catta tint aritft soit touta ralativa at 
6ph6mere ou bian totalement Muaoire comma I'ont montr6 cartains 
autaurs (Davis at L6on, 1990:31-43). II y a tgalement simultaneity 
puisqua ca sont daux plans dtff6rants (parcaptif at Knguistique) qui 
doivant ttra consulted at qui vont parmattra da formular das 
hypotheses quant au contanu propramant dit. 

A present, axaminons ca qui paut itra d6cod6 ou encode* au 
plan prosodiqua. Quals modeles, quatlas regies du jau intonativas 
sont suscaptiblas da davanir un "paysage sonora** familiar pour 
raprondra las tarmas d'Etisabeth Lh6te, at nous guidant dans la 
comprehension das massagas ? 

L'analysa da la parola spontanea, anjau da l'analysa phone* tique 
actuelte, mat an i vide nee la jau das hist archias intonativas. La valaur 
linguistiqua at discursiva das f nonets passa par l'analysa das 
schemes intonatifs qui ast la saul moyan da randra compta das 
notions d'emboftement, da continuity, d'autonomie ou da ruptura 
antra las difff rents constituants d'un f nonet. Cast an mattant an 
ralation la fin at I'attaqua da daux constituants successes qua nous 
sommss a mlma da donnar du sans a un f nonc6. La dfcodage 
raposa alors sur notra capacity a- rapt rer les differences da hautaurs 
melodiques, laur misa an ralation at laur hit rarchisation. Cast la 
aensibilisation a la diff Branca das nivaaux intonatifs qui paut supplier 
la comprehension in axtanso das mots. L'tcoute va s'orienter vara 
das points precis da la chalne sonora at I'oreWe va exf cuter una aorta 
da balayaga afki d'Gtre capabla da mattra an ralation la nivaau 
d'attaque at la finale d'un group© prosodiqua. L'organisation par 
embottament fournia par daa regies intonativas precises constitua un 
proefdf majaur d'articulation antra unit* s, comma aamblant la 
d6montrer laa racharchas faitaa par M. A. Moral at A. RiaHand aur un 
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corpus da francais spontant 1 . On sait tgatamant I'importanca qua 
pauvant revfttir, pour ka comprehension, las marquas prosodiquas qui 
indtquent un repere, un Kan an I'absenca da touta autra marqua 
syntaxiqua ou discursive. On comprend alors aistmsnt las 
repercussions qua cas racharchas doivant avoir au plan didactiqua : 
un travail da memorisation par regression doit §tra envisage pour 
qua retudiant arrive a decoder sans difficult^ touta forme de parole 
spontanea. 

Arrdtons-nous un instant sur les elements suprasagmentaux las 
plus importants mis a la disposition da tout locutaur francais, an 
essayant da faira ctfncider pour notra propos las faits produits at las 
faits percusr c'esta-dire en milant dans la selection ca qui ressort da 
I'analysa du signal acoustiqua at ca qui depend da I'ahalyse 
perceptive, alors qua ces deux plans pauvant 6tre distincts dans 
I'analysa phone tique. 

Quels sont done ces elements suprasagmentaux, cas traits 
prosodiquas connus des locuteurs d'una mime communeute 
Knguistique ? Dans una perspective didactiqua, it nous a paru plus 
ef ficace da procedar A une classification dans laquaNe le phenomena 
envisage engloba ft la fois la procede phonetique et le r6le qui lui 
raviant au plan Knguistique : 

* las procedes da segmentation das enonces en unites de sans 
at qui passant par la presence da pauses et/ou de changements da 
la court* intonative, et/ou d'ecarts meiodiques ; 

# la debit, !a vitassa d'eiocution at sas variations. Ca sont 
surtout las variations qui contiennent una charga informative, ft 
travars las phenomena* d'acceieration at da deceleration ; 



1 Cf. Moral M. A. at A. RieHand, "Emblements, autonomies, 
ruptures dens I'mtonation francaise", Ceriico, (ft paraltra). Catta 
etude s'appuia sur las travaux da P. Martens (1990), "L'kitonatior " 
chap. IV in C. Bfanche-Benveniste, Le fr*n$eis p*rM, Etudes 
gremmeticehs, Paris, C.N.R.S. pp. 159-1 76. 
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* I'accentuation : ca qui va caracteriser le rythma at la misa an 
valeur d'ei6ments da Tfnonct. On paut parler da double 
accentuation : 

- I'accentuation da bate qui imprime son rythma ft la melodie 
du f rancais, 

- at I'accentuation expressive qui sa superpose ft la premiere 
et qui releve plus, nous semWe-t-il, de strategies melodiques 
individuelles ou de strategies melodiques discursives (en f onction du 
type de communication dans laqualle se trouve le locuteur) ; 

# procedes do hierarchisation de reformation, importance das 
niveaux f requentiels ; la parenthetisatio*; at autras phinomenes 
parmettant de * e?re coTncider le niveau tonal at certains Aliments de 
l enonce selon faeur importance. 2 

Ces different* elements, dissocifts dans l'6num*ration at pojr 
la clarte de I'expose, fonctionnent cependant da facon 
concommittante au plan discursif (par example, il est difficile de 
dissocier la segmentation da I'accentuation, cas deux precedes ayant 
la plupart du tamps des points d'ancraga idantiquas a I'interieur de 
renonce). 



Quelques raparas oSda cti ques 

Cas analyses nous amenent k poser qualquas reperes au plan 
didactique pour I'encodage et le df codage da la parole. 

Tout d'abord, mattons en place avac l'f leva das strategies 
d'ortentetion, en lui fournissant das reperes au plan du decodage. 
Pour la francais, on notara I'knportance da I'ecoute regressive car 
I'accentuation, fakement prominent, ca qui ressort at qui est mis en 
valeur, se trouve an finals da sequence sonore ; c'est cette finale qui 
joue comme point d'ancraga da la sequence at qui determine ce qui 
precede. II s'avere alors necessaire d'amanar 1'eieve a ancrar son 
decodaye perceptif aux endroits strategiques da la chaine pariea qui 



2 Cf. a ca propos, I'analysa d'un enonce ftustrant ca procede 
dans E. Galazzi-Matesci et E. PedoyeGuimbreti*re (1987). 
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na sont pas, an gtnlral, an dAbut da aortas sonoraa.' 

Cala n'aat paa dmpla, comma on paut s'an doutar, at doit done 
faka t'ofajat d'un antrafctamant partkuiar at aurtout d'una 
concaptuatiaation. M aat ntcaaaaka d'optrar un constant va-at-viaot 
antra, d'una part, las phaaas da raptraga at d'obaarvatkm daa 
pMnomftnaa parcaptifs at, d'autra part, taur incidanca sur la 
compr thanaion du maaaaga. Obaarvation at anaftysa sont las maftras 
mots da la concaptuaftaation, indispanaaWa ft una maiMaura maHrisa 
du dtcodags da tout tnonct. 

Pour Mustrar cala da f a$on concrete, analyaona una activitt 
axtrafta d'un material ptdagogiqua congu pour I'apprantiaaaoa du 
systems phoniqya (M.Kanaman-Pouoatch at E. PMoy a-Guimbratiftra, 
1 989:5). Catta activitt damanda ft I'appranant d'tcoutar una phraaa 
at da raptrar comfolan da fob apparftftla son ttudtt. Simuftanfmant 
ot/ou auccaaaivamant (cala dtpand daa strattgiaa da I'appranant), II 
doit indiquar ft quala androita da la chafers aonora aa aituant las aorta 
raptrts. 

Mtttiz una croixto <*> vout mntwxhzb son (y) dsns hs 



phrtsis tutor***. Combhn d* fois tnttxbx-vous cm 





9. - Tu nous ftdt kt bctuf. (21 

b. - M **t stir <b pouvofr s 'assurer. (21 

c. - Surtout qu'M ami** 4* rumintr. (21 

d. - f **t 4tmt son $ucc*s an Judo. (31 



3 Una axptrlanca ricanta conflrma caa dormtaa. Daa Infor- 
mataura fractals ont rafuaft trfta nattamant d'accaptar comma 
franc aisss daa rMtoationa d'tt a tophona a at notammant laa phraaaa 
dont la aommat mtkxftqua aa trouvaK an dtbut d'fctonc*. CI. E. 
Galani at E. GufcnbratMtra, "Saul d'accaptabKt* daa rfaHations 
d'apprananta Kalophonaa*, ft paraftra. 




Una telle activity permet ft I'appranant da f aira fonctionnar sa 
mftmotre, d'operer un mouvtment regressif pour affactuar taa 
reptrages demandes. La schtmatisatton maJodtque propose a daux 
fooctiont : d'une part, aidar I'eleve ft krcaNser 8a son at ft vieuatiser 
la melodie pour una maideure appropriation daa schemes kitonattfs, 
at d autre part, conjuguer daux modaa dtsttncts dans r apprehension 
das phenomenes qui sa fara ft travars I'audKion at la visualisation. 

Comma nous I'avons dejft dit, las processus d emission at da 
reception ne sont pas da mime natura at na travaMent pas sur las 
mamas massas d 'information ; on na paut done phis dire, comma on 
I'a souvant fait, qua la parcaption at la production sont intimament 
Mas. Si un son n'ast pas per$u, il na paut *tre reprodutt ; cala rasta 
vrai, mais I'invarsa na I'ast pas. Cala posa tout naturalamant la 
proWeme da la production qui doit Itra enviiagee po . ce qu'eUe est, 
ft la ffois an liaison avac la parcaption at indtpendamment d'aHa. 

La parcaption donna un modele ft raproduira at avac la 
repetition, I'activitt la pkis utitisee dans I'encodage d'un enonce an 
langua ttrangftre, TaudHeur deviant locutaur at transforms I'imaga 
mantala an mouvamants articulatoiree" (LhGte, 1990:34). Catta 
activitft doit nftanmoins fttra utiKsfta pour ca qu'effe vaut at avac phis 
da precaution qu'eHe na I'a fttft jusqu'ici. Ela consists pour I'ttftva M ft 
donnar la prauva da son aptituda ft reproduirt las proprittts du 
massaga qu'il viant da recevoir" (Lhota, 1990:34). On damanda an 
fait ft I'tlftve da passar immtdiatement au rtencodage, alors qu'M n'a 
paa au la tamps da con suiter son stock tingotstique memorise, 
puisqua la repetition aa fait dans la sactaur da la mf moire immediate. 
L'image acoustique da la forma pare j% rencontre ou na rencontre pea 
urn, forma preaiaWement acquiae. Cala na poae eucun probMme 
lorsqua la measaga aa compose d'Mments dejft bten kitegris par 
reiave ; en revanche, il en va tout autrement si ce sont daa suites 
sonores entenduea pour la premiere fois : 1'eudtteur n'a pea la tamps 
da remonter ft r analyse phonologique at il utilise la aystftma da 
relation disponible, ce qui I'emene la phis souvant ft aa servir de cebi 
de sa langua meterneHe. Lea enseignanta peuvent ainsi comprendre 
pourquoi lea ilftvaa rapMant sans defficuttt lorsqu'ils sont an cleasa 
ou au laboratoire, maia que leure productions restent fautives ou 
Msttantea kwsqu'Mt ne se trouvent phis an contact immidiat avac la 
models. Tant que cette situation perdure, it y a fort ft pariar qua 
r appropriation da la forma ne s'est pes produite. On evahierait ft 
30% lea neurones d'attention qui na rftpondent paa lorsque le 
stimulus est rtpttt sane variation, et la mftmoire ft long terme eat 
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entravfte par las repetitions idantiques, comma alia fast par I'anxi6te, 
la strass ate. 

Cala na vaut pas dira qu'tl na f aut pas utilisar la repetition, mais 
H faut la faira a bon escient, an masurant axactamant son utHite. Ella 
fait appal ft la memoira ft court tarma at pour catta raison, eNe paut 
sarvir : 

- ft maintanir la plus longtemps possibta ft 3'ouTe la signal 
acoustiqua (puisqu'on sait qua la memoira auditiva ast trfts courta) 

- at ft donnar las prauvas da la bonne appropriation das 
elements sagmantaux at suprasagmantaux, ft confirmar done 
racquisition das formas sonores, 

mais an aucun cas, alia na perm at ft alia saula la memorisation ft long 
tarma qui demande, on I'a vu precedemment, qu'on lui laissa la 
tamps da stockor das formas signifiantas at organiseas. 4 

Au plan didactique, il nous sambla done capital da privitegiar la 
comprehension auditiva, def inia an tarmas da prise da conscience des 
courbes meiodiquas at da la cohesion da I'enonce au plan intonatif . 
La production orala viendra d'autant plus facHemant que I'eieve se 
sera correctement et durablament approprie las moyens de decodage. 



4 Cf. M. Kaneman-Pougatch at E Pedoya-GuHnbretiftre (1989). 
Cast pour catta raison que, dans ca material pedagogique, las 
elements ft memoriser, tats las poftmas at eventueNamant las 
dialogues, ont ete places an fin de dossier, car Hs ont pour fonction 
da montrer, tant ft I'enseignant qu'ft I'apprenant, racquisition das 
formes sonores. 
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Un modUs spatio-temporal 
pour le pass* compost et fimpaff ait 

Le temps, de nature untdimenstonneH* et uridirectionnelle ~ 
puisqu'un moment succtde n*ce*sairement h :in autte moment — f a- 1 
appel aux concepts de Kgne et de points. Ces aotions, bien d*f Was 
en math*matiques, nous permanent d'elaborer un model© destin* h 
identifier les structures temporeHes d'une langue, a *num*rer et i 
tllustrer leurs propri*t*s et * rendre compte des ph*nomenes de 
concordance et de co-occurrence. 

Le Pass* compos* et I'lmparfait, tels qu'Mustr*s ci-dessous, 
torment une opposition qui exclut la chronologie comme entire 
destinctif . L'opposition relive de l'aspect, c'ast-*-dire, da la maniere 
dont la langue structure les moments exprim*s par les Aliments 
temporels dans une phrase. Le but de notre expos* est d'tMustrer les 
propri*t*s du Pas** compos* at de I'lmparfait, d'exptiquer lea 
rapports que chacun de ces temps entretient avec les autres 
fitments de la phrase et de proposer des regies d'accord et de 
concordance. 

Nous observons, pour I'indicatif, ('organisation suivante : 
Les temps du f ram; ais pari* 

«U 

X X X X X 



PtiM-qu«iMrfalt PMatcompoit taunt Futur anttitaur FmurAnpfe 
Imparfah 

Pour sknplifier, nous utiNsons l'abr*viation Vpc pour d*signer 
un proc*s d*crit au Pass* compos* et Vimp, pour un procts * 
i'lmparfait. L'ast*risque, devant un ehemple, signale une s*quence 
•grammatical. Le point d'interrogatton indique una incertitude quant 
au sens de la phrase. 
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1. NOTIONS PREUNHNAIRES 



Ou rtq wi mmpltt 

Nous trouvons chez lapprenant das phrases du type (2) at (3), 
ci-dessous. 

(2) L'ttt dernier, j'aHais h Vancouver. II faisait baau. II y avait 
baaucoup da circulation. *La voyage durait longtamps. 

(3) Hiar soir, j'avais baaucoup da devoirs. *Ja travailleis toute la 
soirte. 

Le raisonnement h la base de ces emplois fautifs est bien 
connu : "H s'agit d une description au pass*" ou bien "una dur*e, au 
pass*, s'exprime ft I'lmparfait" ou encore, "on utilise I'lmparfait 
lorsque la dur6e n'est pas precise". Or, les exemples (4) et (5), dotts 
des verbes durmr et txrster et exprimant una dur6e approximative, 
ilkistrent le contraire. 

(4) M Les dinosauras ont exist* pendant des millions d'anntes. 

(b) *Les dinosauras existaient pendant des millions d'anntes. 
(sans non ittratif) 

(c) ?Les dinosauras existaient pendant des millions d'anntes. 
(sans ittratif) 

(5) (a) Le rfcgne des pharaons a durt (pendant) des siftctes. 

(b) # Le rigne des pharaons durait (pendant) des sitcles. 
(sens non ittratif) 

(c) ?Le rAgne des pharaons durait (pendant) des siftcles. 
(sens ittratif) 

L'lmparfait dans ces contextes a pour effet de transformer le 
procts unique en une stria. Les phrases ittratives qui rtsultent de la 
substitution de I'lmparfait au Pass* Compos* ne sont pas 
acceptables du point de vue du sens. 

Nous ajoutons quelques exemples qui donneront au lecteur une 
tdte du type de proMtmes que nous aHons aborder. 

(6) (a) J'ai lu le journal. 

(b) • Je Nsais le journal, (phrase incomplete) 

(7) (a) Marie est arrivte pendant la sematne. 
(b) *Marte est arrivta pendant une sematne. 

(8) (a) Paul a M malede hier toute le joumf e. 
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(b) 'Paul tteit maiade War tout* la journte. 

(9) (a) II a au vingt ant an 1990. 

(b) ?ll a au vingt ant quartd ja I'ai connu. 

(10) (a) EMa avait six anf ants an 1980. 
(b) ?EHa a au six anf ants an 1980. 

(11) (a) II ast parti parca qu'il avait fini. 
(b) *ll ast parti quand M avait fini. 

Nous rsmarquons, ft partir da cas qualquas axamplas, qua la 
choix Impart ait/ Pass* compos* na ralftva pas du typa da varba ou da 
la durte du precis mais da la presence ou da I'absenca d'autres 
6l6mants dans la phrase . 

Las definitions 

Nous groupons las definitions pour facHitar la rtfftrance. 

(12) (i) L'hypothftss da basa: La tamps ast unidimansionnal. On 
represent* la tamps sous forma da ligna droita. 

(ii) La ligna droita: La ligna sa dtfinit comma un ansambta infini da 
points ou chaqua point ast mis an correspondence avac chaqua 
nombra du systftme das nombras. A chaqua nombra correspond un 
point da la ligna at ft chaqua point da la ligna correspond un nombra. 

(Hi) L'axiome da basa: A chaqua point da la ligna droita correspond 
un moment dans la tamps at ft chaqua moment dans la tamps 
correspond un point da la ligna. 

(iv) L'exa temporal: Un ensemWe infini da moments ordonnts 
Kn6airamant. 

(v) Un point: Figure gtomttrique sans dimension. La point 
correspond ft I'intsrvalla farm*. 

(vi) L'intervalle farm*: L'ensemble das moments contenus entra 
las points t, at t 2 y compris t, at t 2 . 

_t ] 

ti t 2 



(vii) L'intervelle ouvert: L'ensemble das moments contenus antra 
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les points t, ot t a , t, at t 2 excepts. 



_l ) 

ti t 2 

fviii} L'intervalle mi-ouvert: L'ensemWe des moments contonus 
entre las points t, ot t t . t, except*. 

_I )_ 

ti t a 

(ix) Un 6v6nement tempore!: Une structure E qui correspond a un 
sous-ensemble unique de points sur I'axe tempore!. 

(x) Les correspondences: Nous ttablissons une correspondence 
entre, d'une part, I'tntervaHe ferine" et ie Pass* compos* (Vpc) et, 
d'autre part, l'intervalle divert et t'tmparfait (Vimp). 

(xi) Union: L'union de deux ensembles A et B est I'ensemble des 
ailments qui appartiennent a I'ensemble A et/ou a I'ensemble B. 

(xii) Intersection: (.'intersection de deux ensembles A et B est 
I'ensemble des 616ments que A et B ont en common. 

(xiH) Inclusion: Tous les dements de A font partie de B. 

(xiv) Inclusion proprement dite: Tous les 6l6ments de I'ensemble A 
font partia de I'ensemble B, mais B a au moins un 6l6ment qui n'est 
pas inclus dans A. 

Les iw ine mnta temporals E 

La premiere question ft rtsoudre est celie qui porta sur la statut 
temporal des elements dans la phrase. Nous entendons par 
"temporal" las structures qui correspondent ft la definition (12)(ix), 
L' tvtnement temporal E est une structure Knguistique qui correspond 
ft un •mem We unique de points sur I'axe temporal. Inversement, une 
structure Knguistique qui ne correspond pas ft un ensemble unique de 
points n'est pas un tvtnement temporal E. 

ConsicMrons les examples toqfours. CMtomkw, mmn g m . m 
jnenpf, ptndtnt una aajmaw, panrfanf It swiMJie, unjout, ht&r, aft 
1999 et posons-nous la question de savoir ou sa situs la structure 
sur I'axe temporal: event, pendant ou aprfts la moment de la parole. 
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smmmhm, unjour reprtsentent chacun lira fomrm de moments mais 
qu'on ne pent rattachar i aucun momant particutie'/ da I'axe 
temporal. Caa structural na aont pas das tvtnements E. Par contra, 
m imngi at hhr sont timttts h la trancha da tamps qui prtcede la 
momant da la parole; pmndmnih mmmm comprend la moment de la 
parole (ainsi que des moments ant6rieurs et post6rieurs) at an 1999 
se situe apres. Ce sont des 6v6nements temporals E. 

Cette premiere definition nous permet de distinguer deux 
classes d'adverbes et deux types de formes verbalas. Nous 
rapranons las examples (7)(a-b) sous (13)(a-b) pour itiustrer las deux 
types d'adverbes. 

(13) (a) Maria est arrived pendant la samaine. 
(b) *Marie est arrivfte pendant una samaine. 

Rmndsnt una mmmm sa dit de n'imporia queHe samaine du 
calendrier, de n'importe quel espace da sept jours. Cat ad verba n'est 
pas un tvtnement temporal £. Pmndsnitm s m m m m correspond * une 
samaine unique. Pendmth smmmnm est an tvtnement temporel E. 
Dans la domaina das formes verbalas, let formes dites "conjugutes" 
sont des tvtnements temporels E. Est mnhtt, mnnm, mnhmrm sont 
locatisables. Par contra, t'tnfinitif eat indttermint par rapport au 
temps. Las noms et les adjactifs sons tgalement atamporels. Las 
exemples Mourir d'mmour et h don it sa w» ne correspondent h 
aucun momant particular da I'espac j temporel. 

Nous formulons, b partir da ;es premieres observations, une 
ragla de co-occurence et d'accord. 

(14) Rtgle de co-occurence: Les adverbes [-temporel] ne sont 
compatibles qu'avac les tvtnuments reprtsentts par I'intervalle 
fermt, soit Vpc. 

(15) Rtgle d'accord: Lorsq je I'ad verba n'est pa:; un tvtnement 
temporel, H est dependant da /tvtnement verbel E et doit s'accorder 
en "espace" avac celui-ci. U/t edverba temporel E n'entretient aucun 
rapport da dependence evac I'tvtnement verbal E. II n'est pas 
soumis a la ragla d'accord. 

Dans I'exemple (131(a), las structures tst f ifrtfa et pttdmnth 
mmmrn reprtsentent doux tvtnements temporels E, indtpend< -ts 
Tun da I'autre. L'errivAe de Maria coincide dans la tamps avac la 
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semaine oti nous sommet. Dans "a phrase ( 13)(b), I'adverbe pmtdmnt 
mm* 100mm n'est pas independent. Sa fonction est de prtciser la 
durfte de I'6v6nement temporal nommt dans I'6v6nement verbal msi 
mnhfiim. Or, I'espace de temps qu'occupe I'6v6nement est mntoe 
6tant beaucoup plus restraint que celui que dtcrit I'adverbe pemtotf 
unm jmmmrm, U en rtsulte un manque d'accord. Les adverbes non 
temporals, [-temporal], qui indiquent la dur6e d'un 6v6nement E sont 
jMticfofiC j u sQu'i, lie 4. 

L'espace du temps 

Les oppositions qui servant a distinguer les 6v6nements 
temporets entre eux sont de deux types: quantitatif et quelitatif. 
L'opposltion quantitative a repport b la dur6e de I'6v6nement 
temporel. Un 6v6namait est dit [ + ponctuel] si la durte correspond 
b un point. II est [-ponctuel] si la durte correspond b plus d'un point. 
Nous f ormulons una r:6gle d'appKcation. 

;16) Ragle d'application: L'opposttion [ + ponctuel] vs. [-ponctuel] 
n'est valable que pour les 6v6nements qui correspondent a I'intervatle 
fermt. 

L'agramm/jticalitf des phrases des exemples (2) b (5) tient b 
I'incompatibNitt qui exists entre un tvtnement temporel ouvert, 
Vimp, et un adverbe de durte. *Le voyage durait loootemos. *Les 
dinosaures existaient pendant des mMons d'ann4«s. *Le regne des 
pharaons durait pendant des siftdes . 

L'opposhion qualitative s'applique b la configuration de 
I'tv6nament temporel. Un tvtnement temporel est soit ouvert, soit 
ferm* ou, par extension, mi-ouvert. De cette structuration dtcoule le 
prtncipe suivant: 

(17) Principe: Une phrase qui ne comporte qu'un tvtnement 
temporel E du type "ouvert" est incomplete. Une phrase qui 
comporte un 6 vehement temporel E du type "ferm6" est comt* *te. 

Les phrases (6)(a-b) Mkistrent ce principe. La phrase ou I'tvtnement 
est present* au Vpc est acceptable. Mais cede oO figure I'unique 
Vimp ne Test pas. EHe demande b ttre compile par un tvf nement 
temporel fermt. 
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2. LES EVENEMENTS TEMPORELS SIMPLES 



Un segment da ligne ou un sous-ensemble lit de points 
contenus entre deux points s'appelle "intervene" en mathematiques. 
Dans cette section, nous ttabtissons une correspondence entre 
Tintervalle ouvert et Vimp et une correspondence entre Tintervalle 
ferme et Vpc. 

Configuration et propritt is de r intervale ouvert et de Vimp 

La definition de Tintervalle ouvert r6vele trois proprietis 
fondamentales. Le segment decrit par Tintervalle est ouvert, non 
ponctuel et limit*. Nous rep re non s la definition (12)(vii). 

(18) Definition: L'intervalle ouvert est Tensembte des moments 
contenus entre t t et t 2 , t 1 et t 2 excepts. 

_( ) 

ti t 2 

La propriety "ouverte", representee par les parentheses, 
design* un intervalle qui n'a ni premier point ni dernier point. Pour 
ill u st re r ce concept, nous assignons le nombre 5 * t, et le nombre 9 
h t 2 . A partir de ces nombres, nous aHons tenter de determiner ce 
que pourrait itre le premier et le dernier point de Tintervalle. Selon 
la definition, le point 5 est le dernier point sur la ligne avant 
Tintervalle et le point 9, le premier point sur la ligne apres Tintervalle. 
Si 5 est le dernier point en dehors de Tintervalle, quel en est le 
premier point ? Est-ce 5,1 ? ou 5,001 ? ou 5,000001 ? et ainsi de 
suite. De mime pour le dernier point. Ett-ce 8,9 ? ou 8,999 ? ou 
8,999999 ? 

L'intervalle ouvert, si petit soit-H, ne peut corresponds k un 
point unique car, sinon, le premier et le demier point de Cintervatte 
seraient connus et ce serait le point en question. L'intervalle ouvert 
n'est done jamais ponctuel. II en est de mime pour Vimp. 

(19) # Le peuvrel II tombait dans Tescalier. 

(20) # Tu naissais i 3 h. du matin. 

Cast peut-itre cette propriiti "non ponctueHe** de Tintervalle 
ouvert qui permet k certains de generaliser et d'assigner * Vimp le 
domatne de la duree. Si Vimp est toujour* "non ponctuel", la 
non-ponctualite n'est pas unique k Tlmparfait. 
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Bien que I'intervalfe ouvert c^"t depourvu das points initial at 
final, I'espace qu'il repretente n'an ast pas moins determtn*. Si nous 
continuons la demonstration commenced ci-dessus, nous obsarvons 
qu'H ast toujours possible pour chacun das nombres de dire s'H fait 
partie ou non de rkitervaHe. Prenons les nombres entiers de 0 a 10. 
Les nombres 0, 1, 2, 3,4, 5, ainsi que 9, 10 n'appartiennent pas 
ft i'intervalfe ; les nombres 6, 7, 8 appartiennent ft rintervafle. 
L'tntervaHe ouvert represents un sous-ensemble dtfini de points, 
[/imprecision quant ft la duree n'est exclusive ft aucun temps. Je 
peux choisir d'etre vague au Passe compose. 

(21 ) (a) Je ne sais plus (pendsntt comb hn d'mnn t m s il a travail* ft 

Londres. 

(b) II travaiflait ft Londres en 1981 puisqu'il a commence en 
1979 et s'est arret* en 1983. 

Le choix entre Vpc et Vimp ne releve pas, ici, de la semantique 
mais de la presence ou de I'absence d'autres elements dans la 
phrase. L'adverbe [-temporel] fpendmtf cotnbien d'mnntos dans la 
proposition non iterative (21 Ha) stiff it ft declencher Vpc. La statut de 
•n 1981 dans (21 )(b) est tout autre. C'estun tvenement tempore! 
E, qui coincide dans le temps avec un sous-ensemble de moments 
represent* par Vimp. 

Vimp presente done deux singularites : d'une p^rt, il 
correspond toujours ft una situation non ponctuelle et, d'autre part, 
H n'admet pas d'ad verba [-temporal] de duree. 

(22) *Hier, Paul lisait de midi ft deux heures. 

(23) *Mon grand-pare travaillait dur (pendant) toute sa vie. 

(24) *ll plauvait (pendant) toute la journee hier. 

(25) *Mon camarada lisait jusqu'ft minuit dimanche. 

[.'explication de ce dilemme se trouve dans les proprietes de 
I'intervalle. Pour mesurer un espaca ou una duree, il faut supposer 
deux points ft partir desquels mesurer ou compter. Or, Vimp n'a pas 
de points terminaux, d'oti I'impossibilitt d'eff ectuer cette operation 
et de la decrire par les adverbes de duree. 

Con f ig u r at ion at propriftts da llntarvaia farm* at da Vpc 

Las evenements decrit3 par I'intervalle farm* et Vpc 
correspondent ft I'idee que Ton se fait das faits temporals, lis 
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commancant. Us durant ou na durant pas. lis s'arrttant. La definition 
da l'intarvalla farm* r*vele daux propri*t*s fondamantalas. La 
sagmant da Nona ast farm*. La sagmant da Mgna paut comprandra 
un point, 1+ ponctualL ou plusiaurs points, [-ponctual]. 

(26) Definition: L'intarvalla farm* ast 1'ansambla das momants 
contanus antra las points t, at t 2 , y compris t, at t 2 . 
I 1 



L'intarvalla f arm* non ponctual comprand trois phasas: un point 
initial, una duree median* at un point final. 

(27) La point initial (a) 
La dur*e mediane (b) 
La point final (c) 
UNION (a), (b), (c) 



( 


) 




[ 


] 



La configuration da l'intarvalla farm* non ponctual n'est pas 
sans int*r*t puisqua l'intarvalla ouvart y figura comma Tuna das 
composantas. D'ou la futilit* d'un raisonnamant qui tanta d'utilisar 
la critere da la dur*e dans la dascription da 1'opposition antra la Pass* 
compos* at I'lmparfait. 

Nous illustrons las composantas an supposant la situation 
suivanta : j'ai surveill* qualqu'un qui a lu da 2h h 4h. On ma 
damanda da r*pondra h una s*ria da questions formulae* au Pass* 
compos* at h I'lmparfait. 



(28) I . 

2h 3h 

Vpc 

I. Qu'aat-ca qu'M • fait a 1h.? 

-*Ja na aala paa. 
M. Qu'aat-ca qu'l a f aft a 2h.? 

-I a comma nca a Ira. 
Mi. Qu'aat-ca qu'M a fait a 3h.? 

■Man. IHMaalt) 
Iv. Qu'aat-ca qu'M a fait a 4h.? 

I a ffni da Hra. 
v. Qu'aat-ca qu'M a f aft a 6h.? 

-Oa na aala paa. 



Vtmp 

Qu'aat-ca qu'M fait art a 1h.? 
--Ja na aala paa. 
Qu'aat-ca ru'M fata art a 2h.? 
-Wan. (I a'aat mta a Hra) 
Qu'aat-ca <oi'H f Ms art a 3ti.? 
-I Nart. 

Qu'aat-ca qu'M f ate art a Ah. 7 
-Wan. |M a'aat artfita da Hra) 
Qu'aat-ca qu'M faltart a 6h.? 
-Ja na aala paa. 
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lorsqua ja resume I'6v6namant , j'unis las trois composantas at ja dis: 

(29) (a) II a ki da daux hauras k quatra hauras. 

(b) II a hi pandant daux hauras. 

(c) II a hi, 
at non 

(30) # IIKsait. 

L'union das phasas circonscrit I'4v6namant at la farma. Cast 
catta farmatura qui ampftcha la presence d'una incidanta. 
L'lmparfait, mtervalle ouvart, invita t'fcicidanta. 

(31) (a) *ll a ki (da daux hauras h quatra t auras) quand ja fui ai fait 
signa (ft trois hauras). 

(b) II Ksait quand ja lui ai fait signa (ft trois hauras). 

Lorsqua I'tntsrvaNa na contiant qu'un point, la pramiar at la 
damiar point da I'intarvaHa sont connus. lis coincident avac ca point. 
Un intarvalta forme* d'un point ast done farm* at la forma varbala qui 
la represents au pass* ast Vpc. 

(32) J'ai commence^ * midi. 

(33) lis sont partis ft 5h. 

(34) L' accident ast arriv* ft 14h10. 

(35) Ja ma suis couch* ft mtnuit. 

A l'lmparfait, cas phrasas saraiant it6ratives. 

Configuration at proprittts da llntarvala rm-ouvert at depufs 

La sagmant dexrit par I'kitarvatla mi-ouvert comprand un point 
initial, una dur6e, mais pas da point final. L'iv6nement tamporal ast 
represent* par Vimp. L'adverba qui la dexrit ast depots. 

(36) Definition: L'intervaHe mi-ouvert ast I'ensembfe das momants 
contanus antra las points t 1 at t 2 # t 2 except*. 

_l ) 

ti t. 
Nous pr6sentons d'abord das axamplas au present. 

(37) (a) II ast malada dapuis sa naissanca. 
(b) *ll ast malada dapuis una naissanca. 

(38) (a) II ast malada dapuis qu'M ast ne\ 
(b) *ll ast malada dapuis qu'a naissait. 



(39) (a) Ele ast malada dapuis juin. 

(b) *EUe est malada dapuis tout la mots da juin. 

Las axatnplas (37M39) dtmontrant qua l'intarvalla daxrlt par 
dmpuis doit comma near sur un point at qua ca point doit corraapondra 
a un f vf namant temporal E. Um nmssancm dans (37)(b) n'ast pas 
un fvf namant tamporal E at d&puh qu'i tmissmt at alepu ri tot* I* 
mois do juin dans las axamplas (38-39)(b) na soot pas ponctuals. 
L'intervalie qui correspond h mst m o iod o comprand la momant da la 
parota. Mais la maladia n'a pas pris fin. L'intarvalla ast done ouvart 
ft droita. 

Nous continuons la dascription das propri6t*s da l'intarvalla 
mi-ouvart avac das axamplas au pan*. 

(40) (a) II ttait malada dapuis sa naissanca. (phrasa incomplete) 
(b) II ttait malada dapuis 1960. (phrasa incomplete) 

(41) (a) II f tait malada dapuis trois mois. (phrasa incomplete) 
(b; II f tait malada dapuis trois mois quand ja I'ai connu. 

La durf e, axprimf a par dopms, sa masura a partir da daux 
points mais qui appartiannant h daux structural tamporaHas 
difff rentes. La point initial results da I'Union d'un point at d'una 
durf a mtdiane, a la maniere da l'intarvalla farm*. Ca point daviant 
la premier point da I'intarvaHa mi-ouvart. L'autre point, qui na 
correspond pas a un point final, ast extf rieur a I'fvf namant da 
l'intarvalla at forma avac cat intervaHa una Intarsaction. Dans 
I'exemple (41 )(b), las trois mois sa maaurant k partir du d*but r4al da 
la maladia jusqu'i un momant qui correspond a un autre fvfnement 
temporal E. Au present, la deuxieme point ou point d'lntersaction 
correspond gf nf ralement au momant da la parole. On na la nomme 
pas. Au pass*, l'f vf namant da I'intarsaction doit ttra present. SRion 
t'tnonct ast incomplat. 

3. UES EVENEMEMTS COMPOSES 

Soit un axa tamporal at daux ou pkisiaurs evfnamants 
tamporals E. Las f vf namants sur I'axa produiront una intersection ou 
saront disjoints. Nous signalons las concordances suivantes : 

(42) i. L 'intersection da daux ensembles produit una inclusion. 
L'inckision paut ttra da daux types: I'inckision at I'inclusion 
propramant dita. 
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8. Dans le ces de I'inckision proprement dite, I'ensemble qui 
inclut correspond h I'intervaHe ouvert at I'ensemble inckis correspond 
b I'intervaNe fermi. 

fit. Dans ie cas de I'inckision, la configuration des deux 
ensembles est tdentique: soft deux intervenes ouverts, soit deux 
intervenes f ermis. 

iv. Quend les ensembles sont disjoints, chacun des ensembles 
correspond h I'intervaHe farm*. 

Comma son nom I'indique, I'inckision dicrit un rapport antra 
deux ensembles oO I'un est entitlement compris dans I'autre. On 
distingue I'inckision de I'inckision proprement dite. 

(43) l/inclusion: Tous las Aliments de A font partie de B. 

(44) L'tnckision proprement dite: Tous les Aliments de I'ensembte 
A font partie de I'ensembte B, mais B a au moins un Aliment qui 
n'est pas inckis dans A. 

Dans una inclusion proprement dite, le rapport entre les deux 
ensembles est le mime que pour I'inckision sauf que les deux 
ensembles ne sont pas identiques. Nous commengons par I'inckision 
proprement dite. 

L Inclusion proprement cfite 

Dans una intersection oti I'un des ensembles est plus grand que 
I' autre, I'intervaHe ouvert kickit I'intarvalle fermi. L'intarvatla fermi, 
Vpc ou advarbe temporal E, correspond b I'AvAnement qui complete 
I'intervaNe ouvert. On petit supposer qua I'AvAnement qui complete 
I'autre na saurait itre plus grand que cekii-ci. Lorsqua I'lntarsection 
comprend deux AvAnements temporals E, las AvAnements de 
('intersection sont soit deux propositions, sort una proposition at un 
advarbe temporel E. Nous commencons par Intersection de deux 
propositions. 

Dans les cas oft I'ensemble A et I'ensemble B de I'inckision 
proprement dite correspondent h des propositions, la configuration 
ne varie pas: I'ensemble A, le pkis grand, correspond I I'intervaNe 
ouvert et I'ensemble B, le plus petit, correspond I I'intervaNe f ermA. 
L 'intervene fermA peut itre ponctuel ou non-ponctuel. 
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(45) Ensemble A — ( ) — ( J 

Vim p V i m p 



Ensemble B ]- 

Vpc 

Lesexemples (46-47 1(e), ci-dessous, Mustrent rincompatibtiit* 
d'une structure Vimp a I'inttrieur d'une structure Vpc. 

(46) (a) * II arrivait pendant que j'ai 6t6 h la ban qua. 
(b) II est arrive" pendant que j'f tais a la banque. 

(47) (a) *ll naissait quand nous avons habit* Londres. 
(b) II est nf quand nous habitions Londres. 

Les termes "encadrement" et "incident*" que nous atlons 
utiliser s'apptiquent aux subordonnftes. Une subordonnte qui 
correspond k I'ensemMe A, le plus grand, represents un 
"encadrement". Une subordonnte qui correspond h I'ensemble B, le 
plus petit, represents une "incidente". Nous notons pour les cas 
d'emploi les distinctions sutvantes: 

1) Les subordonn6es qumnd Vimp et qumnd Vpc ne jouent pas le 
mime r6Je dans la phrase. 

2) Dans une situation d'encadrement, I'optrateur varie en fonction 
da I'f tendue du cadre. L 'incidente est normalement introduite par 
qumnd. 

3) Inadmissibility des adverbes temporels et atemporels avec Vpc 
varie en fonction de !a proposition. 

Nous Mustrons les cas d'emploi notts sous 1), ci-dessus. 

(48) (e) Quand Marie f tait jeune / eMe a fait du thf Atre. 
(b) Merie f tait jeune quand elle a fait du theatre. 

(49) (a) Paul a gagnf le prix de mathf matiques quand U 6tait en 
sixi&me. 

(b) Paul f tait en sixieme quand il a gagne* le prix de 
mathfmatiques. 

La question qumnd sert & localiser les f vf nements dans le temps. 
Reprenons les exemples (48) et (49) et posons la question qumnd ? 

Encadrement : Vimp 

(50) (a) Quand est-ce que Marie a fait du theatre? 
(b) Quend elle f teit jeune. 

(51) (a) Quand est-ce que Paul e gagnf le prix de mathtmatiquas? 
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(M Quand ii Gtait en atxftme. 
Inctdente : Vpc 

(52) (a) ?Quand est*ce qua Marie ttait jauno? 
(b) ?Quand alia a fait du thtfttre. 

(53) (a) ?Quand est-ce qua Paul itait an sixiftme? 
(b) ?Quand M a gagn6 la prix da math6matiques. 

Lorsqua la question porta sur 1'6v6nement qui encadre, la 
question est naturelle. Lorsqua la question porte sur I'6v6nement 
inchjs, la question est inattandue. Par convention, on sttua las 
6v6nements et les Keux en indiquant un cadre plus grand que 
refinement ou le Keu que Ton veut locattser. Si ja demande ou est 
Toronto, on me dira "en Ontario" et non m h Bloor Street". Les 
questions et reponses (52) at (53) sont bizarras pour deux raisons: 
d'una part, on ne peut designer un cadre plus grand qua cehii da la 
question. Si Ton choisit, d 'autre part, da specifier las moments ft 
I'tntirieur de I'intervalle, il est impossible de les couvrir tous. 

L'exemple (54) iHustre la cas ou qumnd Vknp est cans* anglobar la 
Vimp de la principale. 

(54) La situation : Maria a vtcu 50 ans. 

(a) Quand est-ce que Maria ttait jeune? 

(b) ?Quand aNe 6tart vtvente/ vivait. (mime durie) 

L'kitersection de deux Vimp produtt une inclusion, c'est-a-dire, deux 
intervalles de mime dur6e. Les 6v6nements de l'exemple (54) ne 
sont pas de mime durte, d'oti 1'kicongruit* de la phrase (b). 

L'emploi d'une incidente, plus petite, pour locafisar les 
6v6nements produit le rtsultat que nous avons signal! plus haut. Si 
je ne sais ou se trouve Toronto, I'indtcation Bloor Street dans Toronto 
ma sera pau utile. Les reponses ont aussi caci da particular qu'eNes 
ne peuvent couvrir tous les moments de I'intervalle dtcrit par Vimp 
Merit ttaHjmmm a plusiaurs moments. Ces moments, inscrits h 
I'inttrieur .de Vimp, sont innombrablas. L'intervaHe ouvert (5, 8) 
comprend [6]; il comprend (7), (6,7), (5,000001), (5,000003), 
(6,003), (7,9999999], etc. 

Lorsque la subordonn6e encadra at localise la principale, le 
cadre Vimp admat trois operateurs en fonction de I'ttendue de 
I'encadrement. II s'agtt da qumnd, pmndmnt at comma. 

(55) J'ai visit* Ottawa quand (?pendant que/* comma) j'ttais petite. 



48 



(56) J'ai fait las courses pendant qua (?quand/ # comme) tu dormats. 

(57) II att arriv* comma (*quand, # pandant qua) ja partaia. 

La demarcation n'ast pat toujours tr*s natta. Da fegon gtnirale, 
qumndkrtrcxktit lat cadraa vastes, pendant, las cadras moins f tendus 
at dftnotant una certains simultaitfit* at comma, un fvfnement 
ponctt :J auquel on attribua una certain* f tendue, c'est-*-dire, las 
momants qui prf ctdantl'f vtnamant da transition. Dans las trois cas, 
la subordonnf a Vimp qui ancadra n'ast pas assantialla h I'tnonct. 

La fonction principala da I'incidanta introduita par qumnd n'ast 
pas da locaKsar. Dans aas smplois, tout concourt h assignar h la 
proposition qumnd Vpc una fonction ponctualfa. 

L'optrateur ast qumnd 

(58) (a) Paul ttait an sabbatiqua quand il a ecrit aas memoiret. 
(b) ?ll itait an sabbatiqua pmndmnt qu'H a tcrit sas mtmoires. 

(59) (a) J'ttais dans la jardin quand il ast arriv*. 
(b) # J'*tais dans la jardin conwm M ast arriv*. 

Las advarbas da dur*e at da frequence sont axclus. 

(60) (a) Quand j'f tais jeune, j'ai fait du thf itra (pandant) trois ans. 
(b) * J'ttais jauna quand j'ai fait du thtfttre (pmndmnt) trois ans. 

(61) (a) II a 6crit un articla an daux samainas quand il ftait an 
sabbatiqua. 

(b) *tl f tait an sabbatiqua quand il a tcrit cat articla on deux 
smmmhms. 

(62) (a) Je suis aH6 * Ottawa quatra fois quand j'ttais jauna. 
(b) # J'*tais jauna quand ja suit aMf * Ottawa qumtrm fois. 

Las axamplas (58M59) montrant qua qumnd, nautra quant a la dur*e 
ou a io ponctualit* da I'evenement, ast la saul opt rateur tamporal 
possible. Dans las axamplas (60-62), las advarbas [-tamporal] da 
duree at da frequence qui eccompagnent gfnf ralement Vpc sont 
tgalement axclus. Dtmuni da touta indication da duree, qumnd Vpc 
complete I'tvtnement ouvart * la maniere d'un point. 

L'evenement da coincidence, dans la masura ou H ast attendu, 
a un pouvoir descriptif bian connu. L'autaur accumula las 
tvtnements Vimp qui rastant incomplats jusqu'au moment ou ast 
nommt I'evenement tamporal E da coincidence. 

(63) II y avait beaucoup da monde. II faiseit una chalaur atroce. 
Les ceffs eteient bonder Certains dansaiant au rythma d'una 
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mustquo h peine audible. Las enf ants criaient da joia. On m mn mm c S 
I'arrivte de N.... 

Dans una intersection ou les tvtnements temporals E da 
('inclusion comprennant una proposition at un ad verba temporel E, la 
structure Vimp reprtsente toujours un 6v6nement qui commence 
avant, continue pendant at se termtne aprts les moments dtcrits par 
I'adverbe temporel E. En d'autres termes, I' ensemble qui a au moms 
un 6l6ment qui n'est pas fciclus dans A est represent* par Vimp. 
Rappelons que I'espace qu'occupent les adverbes temporals E est 
pr6d6termin6 par la calendrier. Nous leur assignons I'kitervaNe farm*. 
Du point de vua de la syntaxe, las adverbes temporels E fonctionnent 
comma des subordormtes et competent le sens de la proposition 
principate. 

(64) Nous habttions Toronto en 1980. 

(65) J'ttais malade la 10 mai. 

(66) II ttait trois heures. 

(67) C'ftait la deux novembre. 

(68) it pfeuvait hiar h cmttm hmurm-ct. 

(69) II f aiaait f roid I'Wver derntar h cmttm 4poqum-ci. 

(70) *ll pleuvait cette sememe. 

(71) # ll faisait froid Thiver demier. 

Imaginons deux cas : X dtmtnage ft Toronto en 1978 et Y 
dtmtnage A Toronto en mai 1980 et les deux y restent jusqu'en 
1982. Si on damande ft cas deux personnes de rtpondre ft la 
question : "Habitiez-vous Toronto en 1980?", on obtient des 
r6sultats different*. 

(72) (a) Habitiez-vous Toronto en 1980? 
(b) X: Oui. 

(73) (a) Habitiez-vous Toronto en 1980? 

(b) Y: (hesitation) Non. (J'y suis arrivft en 1980.) 

Une question que posent les ttudiants lorsqu'Hs Hsent les 
descriptions traditionneHes de I'emploi du Pass* compost et de 
rimparfait a trait aux exemples (65M66). "Pourquoi est-ce qua 
c'est toujours rimparfait avec un point prtcis tel que I'heure et la 
date?" Nous le savons. II s'agit de deux tenements, I'un 
reprtsentant la passage du temps et represent* par Vimp et I'autre, 
un intervene prtcis du calendrier, celui de I'adverbe temporel E. Or 
le temps existe avant, pendant et aprts le moment de I'adverbe E, 
d'oO Vknp. Un Vpc dans ce contexte impHquerait une ection qui 
puisse atttrer le passage du temps. 
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Lorsque l'*v6nement Vimp ne peut depasser les moments de 
I'adverbe E, X s'ensuit une sequence fcieccepteble ou ininterpretabJe. 
Cast to cat das sxsmplas (70) at (71). A la question "Quel tamps 
faisait-tf I'hiver dernier?" on na paut repondre qua par un "Quand $a, 
I'hiver dernier?" sinon la quastion ast ininterp re table. L'axempla (69) 
indiqua un momant plus patit qua "I'hivar dernier." Cat example 
represents une sequence normale. La sequence (70) n'est pas 
possible puisque les moments que reprtsente Vimp doivent couvrir 
toute la semaine at deborder dans la present. 

Nous venons de voir que I'adverbe temporel E peut f onctionner 
comme 4v6nement d'intersection ft un 6v6nement Vimp. II peut 
egalement servir d'encadrement ft Vpc. 

(74) J'ai ete malade en mai. 

(75) II ast nf en 1980. 

(76) II a plu I'tt* dernier. 

Dans cas phrases, je dis que I'6v6nement represent* par la verbe 
s'inscrit ft Tintftrieur de la pftriode de temps representee par I'adverbe. 

En guise de conclusion, nous Hfustrons les oppositions. 

(77) (a) EHe avait six enfant* an 1960. — I— I 1— I— 

(b) ?ENe a au six enfant* an 1980. (- -1 

(78) (a) II faisaitdu theatre an 1985. — I— I 1— I— 

(b) II a fait du theatre en 1985. H— 1-1 

Les exemples (77)(a) at (781(a) indiquent que Tftvftnement represent* 
par Vimp commence avant, continue pendant at se termine aprfts les 
moments de I'adverbe. L'adverbe ast necessaire ft ('interpretation da 
la phrase. L'tvftnement represent* par Vpc s'kisct; ft rinteriaur das 
moments de r adverbs. L'adverbe I'encadre et n'est pas necassaira 
ft ('interpretation de la phrase. 

L'inclusion 

L'inclusion decrit une intersection ou tous les elements de A 
font partia de B. Comme pour l'inclusion proprement dite, 
I'intersection comprend soit deux propositions, soit une proposition 
et un adverbs E. Deux propositions dont las moments concordent 
sur I'axe temporel auront la mime configuration : I'operateur qomnd 
unit deux Vknp ; I'operateur paw rf awt deux Vpc. Nous Mustrons 
I'intersection d'un ad verbe E et d'une proposition Vpc. 

(79) (e) J'ai ete malade (pendant) toute la joumee de lundi. 
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(b) *J'ttais matade toute la journee da kmdi. 

(80) (a) II a fait froid (pandant tout) I'hivar damiar. 
(b) # ll faisait froid tout I'hivar damiar. 

(81) (a) II a fait baau (pandant) tout la mois d'avrit. 

(b) # ll faisait froid tout la mois d'avrif. 

(c) II faisait froid tout la mois d'avril. (sans ittratif) 

Tout, qui a pour Equivalent tnenthr. insist e sur la durte entiere. Las 
advarbas E soot das intarvaltas f emits ; la proposition qui concorda 
dans la tamps ast Vpc. Una proposition Vimp dans ca contaxta 
produit una iteration (81 Mb) ou una sequence agrammaticala lorsqua 
Iteration n'ast pas possible. 

Lorsqua I'tnclusion comprand daux propositions, las daux 
propositions ont la m§ma configuration. Las structures ouvertes, 
reKtes par I'optrataur qumnd, represented das tvtnamants d'une 
certakie 6 1 endue. Las structures fermees, reKtes par I'optrataur 
pmndmtt, represented das tvtnamants plus restraints dans la tamps. 
Las exemples (82-85) Wustrent la domaina da chacun. 

(82) (a) II ttatt baau quand 1 ttait Jauna. 
(b) *ll a ttt baau quand « a ttt jauna. 

(83) (a) ERe chantatt bian quand aMa ttait au conservatoire, 
(b) *ENa a bian chant* quand aMa a ttt au consarvatoira. 

(84) (a) Nous nous sommas raposts pandant qua las anfants sont 
aNts au pare. 

(b) *Nous nous rapostons pandant qua las anfants allaiant au 
pare (sans nonittratif ). 

(85) (a) J'ai fait las courses pandant qu'H a gardt las anfants. 
(b) *Ja faisais las courses pandant qu'H gardait las anfants 
(sans non-Kw.atif). 

Las phrasas (84) at (85) prannant un sans ittratif lorsqua las daux 
Vpe sont transformts an Vimp. Las exemples (82) at (83) 
represented das phrasas qui na sont pas mterpretaWes. La presence 
da qtmnd dant I'entourage da daux Vpc n'ast pas sxckie (cf . exemple 
91 (a) infra). La schtma qui an results n'ast plus una inclusion mats 
una disjonction. 

Dmptds 

thpm* dtcrit das structures mi-ouvertes. L'tvtnement 
d'intersection, nous I'avons vu, sa sttua an dehors da cat tvtnamant. 
Comma pour las autras cas d'intersection, las tvtnamants da 
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('intersection peuvent itre de durf e tgale (una inclusion) ou itre de 
durfte tntgale (una inclusion proprement dite). 

Inclusion 

(86) (a) II travailla miaux dapuis qu'on s'occupe de lui. 
(b) II travaWait miaux dapuis qu'on s'occupait de lui. 

(87) (a) Ella est heureuse dapuis qu'etfe est ft New York, 
(b) Ella f tatt heureuse depuis qu'aHa 6tait ft New York. 

Inclusion proprement dite 

(88) (a) II a plu deux fois depuis que nous sommes Ift. 
(b) II avait plu deux fois depuis que nous ttions Ift. 

(89) (a) II n'a pas ouvart un seul livre depuis qu'H rive de partir en 
voyage. 

(b) II n' avait pas ouvart un seul Kvra depuis qu'H rftvait de partir 
en voyage. 

En raison de la presence de I'opirateur dtpuis qui insists sur 
una durfte ouverte, on accompagne las tvtnements fermts d'une 
expression signalant la nombre d'AvAnements. 



Las ftvftnements (fiajoints 

Las ft vf nements sont disjoints iorsque las Aliments de A ne 
font pas partia das Aliments de B. Les fvtnements sont reprf sent* s 
par I'intervaNe farm 4 : > mm umt Jrvtf, jm mm urn* hmb U i. fmiptis un 
cmf*.fmpm*m* un coup dm » mtjm sues pmrM. En dehors des effats 
da style, una mime description ft Hmparfait produirait una Ktratton. 

Nous avons df jft souKgnf la rtMe de I'opf rateur qumnd dans la 
contaxte de I 'inclusion proprement dite [qumnd VSmpI Vpc ou qumnd 
Vpcl Vknp) at dans la contaxte de I'tnclusion [qumnd Vknpl Vtmp). 
Nous avons vu qua dans una inclusion, las deux Vpc sont relits par 
pmndmnt. La structure qumnd Vpcl Vpc exists et dfcrit une 
succession d'Avf nements. La configuration est la suivante: 

(90) . . ou . [ 1_ 

quand Vpc Vpc quand Vpc Vpc 

L'f vtnement tntroduit par qumnd est ponctuel at prf cftde dans la 
tamps I'fvf nement de la proposition principala. II rf suite de cette 



intersection un rapport de cause • effet. 

(91) (a) II a ete heureux quand H a re$u ta lettre. 
(b) ?il a fait beau quand it a re$u ta lettre. 

(92) (a) II a eu vingt ans le 15 Janvier. 

(b) ?ll a eu vingt ans quand M t'a connu. 

(93) (a) II a 6t6 heureux quand tu Km as pari*. 

(b) *ll a 6t6 heureux quand tu lui as pari* deux fois. 

Les exemples (911(b) et (92)(b) sont curieux parce que le rapport de 
cause b effet dtfie les lois de la physique. L'evenement signal* dans 
la subordoonee serait la cause de I'avenement de la proposition 
princtpale. La mtttorologie et les anniversaires echappent 
normalement b nos interventions. L'exemple (93)(b) montre que la 
cause est etroitement fi*e b I'effet. Un effet unique ne peut itre He* 
a deux e venements separes dans le temps. On peut tviter ce resultat 
en passant parle biais de la relative et dire: H a ete heureux hs deux 
fois ou km ms pad*. 

Nous trouvons, toutefois, des exemples ou la proposition qtmnd Vpc 
semble remplir une simple fonction locative. 

(94) (a) II s'est excuse* quand il est entrt. 
(b) ?U est entre* quand il s'est excust. 

(95) (a) Quand est-ce qu'H s'est excuse? 
-Quand il est entrt. 

(b) Quand est-ce qu'il est entre7 
-?Quand il s'est excust. 

(96) II est entre* quand on lui a fait eigne (d'entrer). 

(97) Quand est-ce qu'H est entre? 
-Quand on lui a fait eigne (d'entrer). 

Le changement dans I'ordre des evenements produit un rtsuttat 
inattendu. On dira dans le cas de (94)(b): "11 est entre* apris s'ttre 
excuse", ou I'operateur "apres" separe les deux evenements. Quel 
sens, au-dela de la simple succession d'f vftnements, fautH attribuer 
b la phrase (94)(a) ? II semMerait que les evenements qui marquent 
une transition, tels que "quand il est entrt", "quand il est sorti", 
"quand il s'est lev*", "quand il est nt", "quand il est mort\ etc.. 
acceptent divers types de reection. Si l'evenement transitionnel ne 
localise pas, le rapport de cause a effet doit Itre plus ttroit (97). 

Pour marquer le decalage entre deux eVenements, on peut 
utttiser mpfis ou quam/et le Passe aurcompost. Le Pass* surcompos* 
est souvent present* comma une forme facultative et synonyms du 
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Plus-que-parfait. Or, H n'en est rien, comma le dlmontrent les 
•xemplss (98M99). 

(98) (a) Quand tJ avait fini, U t • faisait una tart in a. (itlratif) 

(b) Quand ilaiu fini, II s'ast fait una tartina. (non ittratif) 

(99) (a) *Quand il a au fini, ii sa faisait una tartina. 
(b) * Quand il avait fini, il s'ast fait una tartina. 



Quand + Vpqp a toujours un sans ittratif . Pour designer I'6v6namant 
unique, il faut racourir au Pass* surcompost ou amployar una autre 
toumura. Catta concordance ne vaut que pour I'optrateur quand. 
L'op6rateur parce que, par example, est neutre quant h I'it6rativit6. 
L'it6rativit6 (ou I'unicitt) est dtterminte par la principale. 

(100) (a) II est parti pares qu'il avait fini. (non itaratif) 
(b) II partait parce qu'il avait fini. (ittratif) 

(101) II 6tait h I'htpital parce qu'il avait au un accident, (non ittratif) 



L'rttratkxi 



Nous terminerons catta ttude en illustrant I'itdration. 



(102) (a) las advarbes da durte 



(JtiratH) = una ioH 

M a lu pandant una haura. 

I a'aat rapoai touta Ui JoumaV 

N • travaaW Juaqu'a mlnuit. 

M a dorml da mlnutt a alx hauraa. 

I • tout fait an daux hauraa. 



(+Ha>attf) = la rapatition 
I Natt pandant una haura. 
I aa rapoaatt touta la JoumaV 
I travaalart juaqu'a minutt. 
H dormatt da mlnuH a aix hauraa. 
I faiaalt tout an daux haura a. 



(b) las advarbes de frtquence 

(Jtiratffl = x fola [ + WratHJ = la rapatWon da x tola 

M a pari* daux f o*a. I pariatt daux tola. 

On a'aat vua a pfualaura rapriaaa. On a a voyatt a plualaurs rapriaaa. 

Ja I'ai rapata cant fola. Ja la rapttaia cant tola. 



(c) las subordonnias temporelles 



[-HiratJf) * x fola 

Quand I itait path, I aat a*a a Ottawa. 
M aat arriva pandant qua noua mangiona. 
M plauratt quand afla aat parfia. 
I a dh bonjour quand H aat arrivi. 
M aat parti comma j'arrivala. 
M aat parti quand M a au flrat. 



[+h4ratHJ m la rtpofMon 

Quand I 4taJt path M olatt a Ottawa. 

■ arrlvatt pandant qua noua mangiona. 
I plaurait quand a*a partait. 

I diaatt bonjour quand I arrlvatt. 

■ partait comma j'arrfvala. 
N partait quand I avait flnl. 
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La rftgle est simple : un *v*nementnormalament exprim* par un Vpc 
prand un sens itAratif si on le met b I'lmparfait. 

4. CONCLUSION 

Le modtle et les definitions que nous avons proposes nous ont 
permis de caract*riser la structure interne du Pass* compos*, da 
I'lmparfait, des adverbes de temps et de dur*e et d'iHustrer la 
fonction des op*rateurs. Les *v*nements temporels et la 
structuration da ces *v*nements peuvent itre aussi vari*s qua leur 
nombre. Mais las constantes d'una langue sont la simplicity at 
l'*conomie. Ainsi avons-nous vu qu'A parti r da deux intervaUes, farm* 
at ouvert, et de deux op*rateurs, qumndtt pendmnt, le f rancais arrive 
b produire des *nonc*s d'una grande vari*t* et complexity. 

Les professeurs b qui ce modftle a *t* pr*sent* et qui I'ont par 
la suite utilis* disent d'un commun accord que "le modtle marche". 
II est conf orme b la r*alit* de la langue, precis et facile b exploiter. La 
visualisation das concepts, accompagn*e d'optrations qui 
d*montrent que le Pass* compos* et I'lmparfait sont soumis, comma 
les autres tamps, b des rtgles simples et Claires est, pour 
I'apprenant, una source de soulagement et constitue, le plus souvent, 
une d*couverte majeure. 
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